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INTRODUCCIÓN   
El ser humano, como eje central del proceso de aprendizaje, es actor y 
espectador, que, al mismo tiempo lo modifica y transforma, lo apropia y moldea, y sin 
su presencia no tendría sentido su existencia (Cela y Palou, 1997). Así, se considera el 
espacio educativo del aula como el lugar donde los discentes viven, conviven, se 
transfiere el conocimiento y, por tanto, se forman como ciudadanos libres, con 
capacidad crítica, valores y como protagonistas de la sociedad. De este modo, 
detectamos la necesidad de concebir espacios sanos y seguros. 
Actualmente, los espacios de aprendizaje no se entienden como un simple 
continente volumétrico de actividades, sino que su concepto va más allá de un mero 
objeto arquitectónico. Éste al ser apropiado por estudiantes y profesores, consigue 
influir en la motivación académica, comportamiento y relaciones sociales (Shernoff, 
Ruzek y Sinha, 2017).   
A pesar de que, prácticamente, cualquier lugar podría servir para enseñar y 
aprender, el diseño y la organización que adquiere un espacio planteado de forma 
explícita para esa finalidad, consigue favorecer el intercambio cultural de normas y 
valores, además del aprendizaje vivencial y actitudinal. Hasta el día de hoy, el aula 
sigue siendo el marco físico que por excelencia simboliza la pedagogía escolar. Es la 
célula básica tradicional y la piedra fundamental en la construcción de los edificios 
escolares (Hertzberger, 2008). 
Reflexionar sobre el concepto de espacio de aprendizaje requiere hablar de 
aprendizaje. El aprendizaje forma parte de nuestra vida cotidiana y de forma 
constante estamos aprendiendo nuevas habilidades y aptitudes. El cambio 
permanente de experiencias nos permite desarrollar nuevos comportamientos desde 
el punto de vista emocional y social aprendiendo además a relacionarnos, 
comportarnos y emocionarnos. Aunque el concepto de aprendizaje es uno de los 
temas más destacados dentro de la psicología, son numerosos los autores que 
coinciden en que resulta compleja su definición (Gimeno y Pérez, 1993; Whorf, 
1956).  
En las últimas décadas, tanto los progresos acontecidos en las teorías y 
paradigmas educativos como la introducción de innovadoras estrategias pedagógicas y 
las tecnologías de la información y la comunicación (TIC), han generado la necesidad 
de replantearse cambios en la investigación educativa. Todos ellos enfocados en 
indagar cuáles son las transformaciones que deberían sufrir el diseño, la estructura y la 
organización de los espacios de aprendizaje, en general, y en las universidades, en 
particular, para que respondan a la implementación de nuevas metodologías, 
necesidades y condiciones físicas, ambientales, tecnológicas y sociales (Barret, Davies, 
Zhang y Barrett, 2017; Lin-Siegler, Dweck y Cohen, 2016). 
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La Universidad, en su rol institucional como espacio social y cultural por 
excelencia, requiere de actuaciones urgentes y más aún tras la implementación del Plan 
Bolonia en el año 2010 y el Espacio Europeo de Educación Superior (EEES). Su 
puesta en marcha exigió un salto de calidad requiriendo un nuevo posicionamiento 
ante la sociedad como paradigma arquitectónico, medioambiental y sostenible (Calvo-
Sotelo, 2016). La transformación de los espacios de aprendizaje universitarios y de sus 
campus es una necesidad a la que deben responder las instituciones. Para ello, se 
deberán implementar nuevas modalidades de aprendizaje alternativas a la clase 
magistral, dejando paso a innovadores formatos pedagógicos que requieren de espacios 
didácticos adecuados que los alberguen. 
 
Planteamiento del problema   
Resulta necesario destacar, que los cambios experimentados en los últimos 
años en el campo educativo y social se han visto reflejados en el creciente interés por 
conocer las variables que intervienen en el acto académico. Así lo avalan 
investigaciones como la de los autores Barret et al. (2017); Daniels, Leadbetter, 
Warmington, Edwards, Martin, Popova y Brown (2007); Könings, Bovill y Woolner 
(2018); Tse, Learoyd-Smith, Stables y Daniels (2015); que han abordado la relación 
entre los atributos del espacio físico, la metodología empleada y la influencia que 
tienen ambos en el proceso de enseñanza-aprendizaje y el alumnado.  
Maxwell (2016) enfatiza que el diseño, la calidad y la adecuación de los 
espacios de aprendizaje favorecen a que los estudiantes mantengan emociones 
positivas, se sientan integrados y valorizados y experimenten así resultados 
académicos más favorables. El logro académico se ve influenciado por la articulación 
existente entre las condiciones físicas y arquitectónicas del edificio, y el ambiente 
social y perceptual que los estudiantes aprecian de éstos, repercutiendo en su 
rendimiento y motivación (Pérez y Ramírez, 2015). 
La literatura previa muestra claras y fiables evidencias de la vinculación 
existente entre la satisfacción de los alumnos con su entorno y los resultados 
académicos obtenidos. De este modo, si los estudiantes experimentan bienestar 
personal y apego al lugar donde pasan gran parte de su vida diaria, esto se traduce en 
un impacto positivo en su atención, motivación, aprendizaje y rendimiento académico 
(Hopland y Nyhus, 2015). 
Dewey (1969) considera el espacio físico de aprendizaje, no sólo como un 
contenedor donde estudiantes y educadores desarrollan sus actividades, sino que se 
detiene en la cuestión pedagógica del espacio. También afirma que el espacio debe 
tener características adecuadas en lo relativo a la higiene, estética y pedagogía, 
permitiendo así que estas variables actúen como medio para la educación. Göttler 
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(1955) manifestó la influencia de las características físicas y ambientales del medio 
escolar en las interacciones sociales y otros aspectos psicosociales del estudiante. 
Desde entonces, numerosos autores han continuado con el planteamiento de la cuestión 
desde un enfoque psicológico y físico (Weinstein, 1979).  
Por otro lado, Oblinger (2005) destaca la incidencia que tiene el diseño en los 
espacios de aprendizaje, al considerar que el espacio interviene en la conexión social 
de los alumnos, fomentando así la colaboración, la reflexión, el intercambio y la 
interacción. Por el contrario, si el diseño es insuficiente, puede favorecer el desarrollo 
de trastornos infantiles, como la mudez tácita y la falta de interacción social. Acaso y 
Megías (2013) proponen repensar el espacio, lo cual implica considerar el tiempo para 
crear un nuevo modelo donde se relacione el espacio físico con las pedagogías 
educativas; es decir, potenciar la idea de que el aprendizaje se desarrolle en cualquier 
lugar y momento, diseñando para ello zonas de reunión agradables y cercanas como 
foco de encuentro natural de los sujetos.  
La influencia de los entornos de aprendizaje en el desarrollo cognitivo de los 
niños (Fraser 2015, 2018; Lin-Siegler et al. 2016), y la alfabetización temprana (Fraser, 
2015) es innegable. Piaget (1973) sostuvo que el desarrollo cognitivo primario de los 
seres humanos se da mediante las relaciones que mantenemos con nuestro entorno y 
los estímulos socioculturales percibidos como información externa. De ahí, que el 
estudio de la relación entre espacio físico y su incidencia en los procesos conductuales 
humanos no sea algo novedoso. Los espacios de aprendizaje se encuentran afectados 
por variables de muy diversa naturaleza, en particular del tipo físico, ambiental, 
tecnológico y social. Por ello, determinar su impacto en quienes lo habitan resulta 
complejo.  
Por lo general, las investigaciones, en este tema, se han limitado a ofrecer 
datos, mediciones y niveles de carácter meramente físico-ambiental que cumplían con 
la normativa técnica en cuanto a cumplimiento de condiciones mínimas de ventilación, 
iluminación, acústica, confort térmico, etc.  
Es innegable reconocer el impacto de las nuevas tecnologías en el proceso de 
enseñanza y aprendizaje y su influencia a la hora de interactuar socialmente en el aula. 
Si a ello le añadimos, que el diseño de los espacios físicos se ha mantenido inalterado 
durante décadas, no ha evolucionado al mismo tiempo que la tecnología y las 
innovadoras metodologías educativas; reconocemos una clara desconexión física-
metodológica que actúa de barrera a la hora de adquirir conocimientos. 
Otros de los grandes protagonistas físicos es el mobiliario, considerado en la 
literatura como un componente que en la mayoría de los casos actúa de obstáculo, 
ocasionando interferencias en el proceso de aprendizaje (Félix y Brown, 2011) Aún 
hoy, no se ha logrado aprovechar su máximo potencial reflejado en beneficios 
perceptuales y funcionales del espacio construido. Numerosos autores coinciden en 
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que las condiciones de calidad y organizaciones del mobiliario disminuyen el 
desempeño y la motivación del alumnado. 
La evolución en esta temática ha continuado en la línea de relacionar los 
atributos del espacio físico con la metodología empleada y la influencia que tienen 
ambos en el proceso de enseñanza y aprendizaje y el estudiante. 
Asimismo, numerosos estudios han supuesto una importante evolución en el 
campo educativo, aunque en ocasiones los resultados han sido tratados de manera 
escueta e imprecisa. En este sentido, como consecuencia de lo anterior, estos trabajos 
carecen de una visión holística, integradora y organizada de la cuestión, además de no 
correlacionar lo físico con lo perceptual e impresiones de los protagonistas en su 
intercambio con el entorno. 
La literatura especializada indica que los atributos físicos del entorno y la 
configuración del espacio de aprendizaje actúan sobre la percepción de los estudiantes. 
En este diálogo donde se relacionan el nivel de bienestar y las posibilidades 
funcionales ofrecidas por el espacio, el impacto en el proceso de aprendizaje de 
quienes lo habitan de puede ser positiva si las condiciones lo son (Fraser, 2015, 2018; 
Stanton, Zandvliet y Rosie, 2018). En las últimas décadas, esta tema de investigación 
ha adquirido especial relevancia con la publicación de un gran número de trabajos a 
nivel mundial (Hertzberger, 2008; Jalil, Yunus y Said 2012; Könings, Bovill y 
Woolner, 2017). 
Las investigaciones a nivel internacional, en general, centran sus estudios en 
los niveles educativos de preescolar y primaria, puntualizando la conexión entre el 
espacio de aprendizaje y las teorías de desarrollo de los niños (Arndt, 2012). Caso 
contrario, ocurre con el estudio del nivel académico universitario que es prácticamente 
dejado de lado. En España son escasos los trabajos que reconocen y consideran el 
espacio de aprendizaje como un instrumento a tener en cuenta en la enseñanza. 
Bajo este panorama, consideramos la propuesta de investigación rica y 
compleja, puesto que pretende comprobar que las metodologías de enseñanza se ven 
influenciadas y, en muchas ocasiones, limitadas por la organización y disposición del 
espacio. Nos interesa indagar en el impacto que ejerce lo físico en lo perceptual, 
definiendo así las impresiones de los protagonistas en su intercambio con el entorno. 
 
Interés de la investigación 
Ante esta realidad, el presente trabajo de investigación nace con objeto de 
analizar la influencia que ejercen el diseño y la organización de los espacios educativos 
universitarios en la motivación y la inclusión socioeducativa de los estudiantes, 
atendiendo a sus atributos físicos, ambientales, perceptuales y motivacionales. Se 
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pretende indagar en la relación dialéctica entre el espacio físico del aula y los procesos 
metodológicos que en ellas se desarrollan, y evaluar en qué medida afectan a la 
motivación y sociabilidad del alumno, desde la mirada de la Educación Plástica. 
Como hemos mencionado, las investigaciones a nivel internacional, en general, 
centran sus estudios en los niveles educativos de preescolar y primaria, siendo el nivel 
académico universitario dejado de lado. A nivel nacional son escasos los trabajos que 
reconocen y consideran el diseño y organización del espacio de aprendizaje como 
facilitador del aprendizaje. A nivel autonómico, las deficiencias reveladas a nivel 
nacional se repiten, y en el caso de la provincia de Almería es inexistente la 
información de algún estudio o investigación que articule el binomio Educación-
Arquitectura. Por estas razones, se decide investigar en el nivel educativo universitario, 
suponiendo ello una motivación añadida, puesto que la investigación a realizar, nos 
permitirá ofrecer a la Universidad de Almería y al resto de universidades andaluzas, un 
nuevo documento teórico-investigativo para abordar esta temática. Los resultados 
obtenidos en el estudio suponen una contribución única y original al sistema 
universitario español, permitiendo llevar a cabo acciones en el modelo educativo 
actual y realizando propuestas para futuras reformas o proyectos de nuevos espacios 
de aprendizaje. 
Sin perder el foco de los espacios de aprendizaje como uno de los escenarios 
físicos más importantes de la vida del estudiante, donde se desarrolla no sólo la 
actividad educativa en sí misma, sino donde desenvuelve sus habilidades sociales y 
culturales. De este modo, es cuando se reconoce lo imprescindible que resulta la 
conceptualización, rediseño y adaptación del estudio del uso del espacio. 
De este modo, la temática a investigar resulta de actualidad y trascendencia, 
en la medida en que abordará la situación existente en el campus universitario de 
Andalucía. El estudio nos permitirá demostrar el impacto del diseño arquitectónico 
en las aulas, contando para ello con variables perceptuales de los propios estudiantes. 
Así, el objetivo general de la Tesis Doctoral es comprobar la influencia del diseño y 
la organización del espacio de aprendizaje en la motivación e inclusión 
socioeducativa de los estudiantes universitarios desde la mirada de la Educación 
Plástica. Entre los objetivos específicos, se plantea diseñar y validar instrumentos de 
medición, que examine la percepción del alumnado universitario en relación al 
espacio de aprendizaje. 
Para finalizar, se pretende progresar en la visión conjunta de las disciplinas 
que, a nuestra forma de entender, deberían aunarse a la hora de definir y diseñar 
espacios de aprendizaje y trabajar de forma multidisciplinar. Determinadas áreas de 
conocimiento como la Educación, la Psicología y la Arquitectura deben integrarse en 
un enfoque que asocie trabajo, compromiso y toma de decisiones en favor de las 
instituciones educativas. En este sentido, la investigación realizada aborda, o así lo ha 
intentado, la temática de las variables que influyen en el aula desde una perspectiva 
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holística con objeto de identificar las oportunidades que ofrecen los espacios físicos 
educativos. 
Tras la definición del objeto de estudio, podemos formular de forma 
coherente las hipótesis de la investigación, planteándolas de la siguiente manera. 
Hipótesis 1: El diseño y la organización de los espacios de aprendizaje están 
relacionados con la motivación académica, e Hipótesis 2: Un adecuado diseño del 
espacio de aprendizaje favorece la inclusión y las relaciones socioeducativas entre 
estudiantes universitarios. 
 
Metodología   
En este contexto, el estudio se aborda con la perspectiva empírico-analítica de 
base positivista-racionalista, que conlleva el uso de la metodología cuantitativa. Su 
aplicación es la que mejor se adecúa a los objetivos generales y específicos 
planteados en la investigación, pudiendo con ella explicar, predecir y controlar los 
fenómenos objeto de estudio e identificar teorías y leyes que intervienen en su 
composición. Así, la investigación a realizar trata de conocer la realidad concreta de 
la relación entre espacio físico y su impacto en el aprendizaje en estudiantes 
universitarios; es decir, comprobar la influencia que tienen tanto el diseño como la 
organización del aula en la motivación e interacción social de los estudiantes. 
Pretendemos trabajar con un estudio extenso donde intervengan opiniones e 
ideas de estudiantes de las Universidades de Almería, Granada, Málaga, Jaén y 
Cádiz. Así pues, la investigación busca trabajar con una muestra estadísticamente 
representativa que permita demostrar regularidades y formular generalidades 
probabilísticas y correlaciones que posibiliten predecir la realidad que conforma el 
objeto de estudio (Alvira, 1983). Todo lo expuesto justifica el hecho de trabajar bajo 
el enfoque cuantitativo, priorizando para ello el objetivo general que se persigue en 
la investigación, y adquiriendo el estudio un carácter descriptivo e interpretativo. 
En cuanto a la técnica, se hace uso de dos de las más aplicadas en Ciencias de 
la Educación: el análisis documental y la entrevista. La revisión de la literatura 
permitió elaborar dos instrumentos de medición, teniendo en cuenta las variables e 
indicadores objeto de estudio que afectan al grupo de estudiantes asistentes tanto a las 
aulas cotidianas como a las de Educación Plástica. En este sentido, existe un gran 
volumen de investigaciones que reconocen determinados factores de diseño que 
intervienen en el aula y en su nivel de impacto, tanto en la motivación (Lim y Fraser, 
2018; Lin-Siegler, Dweck y Cohen, 2016) como en las relaciones sociales del 
alumnado (Arndt, 2012; Maxwell, 2016). 
Para su elaboración, se agruparon los factores en cuatro dimensiones: 
espaciales, ambientales, perceptuales y motivacionales. Esta clasificación atiende a 
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estudios previos; siendo relevante encontrar sustento en los conceptos, reflexiones 
teóricas y estudios prácticos que emanan de ellos, quedando plasmados en las 
dimensiones mencionadas e indicadores observables y cuantificables. 
La muestra que se recoge es representativa de la realidad universitaria 
andaluza, con la finalidad de difundir los resultados. Así, respondiendo al paradigma 
positivista, se busca contrastar fenómenos empíricos y que las conclusiones a las que 
se lleguen sean extensibles y replicables en situaciones bajo condiciones específicas 
análogas (Alvira, 1983). 
Por un lado, los cuestionarios, elaborados ad hoc, atienden a cuestiones donde 
intervienen los aspectos físicos y ambientales de los espacios de aprendizaje. Por el 
otro, indagan sobre la percepción y estado anímico de los estudiantes cuando se 
encuentran en las aulas y la manera de sentir y actuar en el que caso que estos espacios 
se transformasen. Su fundamentación, se logra mediante la definición conceptual y 
operativa de los indicadores que reúnen las características psicométricas exigidas para 
comprobar la temática en cuestión. 
Finalmente, se trabaja con muestreos no probabilísticos, ajustándose a los 
criterios y objetivos planteados en la investigación (Parra, 2003), del tipo casual o 
por accesibilidad, puesto que resulta de fácil acceso, además de muy interesante por 
la posibilidad de trabajar con alumnado de Educación Superior en Almería y de 
universidades andaluzas. Igualmente, los datos a obtener nos proporcionarán gran 
cantidad de información con un máximo de calidad, que reportará contundencia a los 
resultados (Alvira, 1983). La muestra objeto de estudio la conforman estudiantes de 
la Facultad de Ciencias de la Educación, de los grados de Educación Infantil, 
Primaria y Social, siendo un total de 723 estudiantes para el Cuestionario A y 320 
para el Cuestionario B. 
 
Estructura de la Tesis Doctoral  
Para una adecuada comprensión y seguimiento de la investigación, resulta 
menester presentar un orden lógico y estructurado de las diversas etapas por las que 
ha transcurrido su desarrollo. De este modo, la presente Tesis Doctoral se estructura 
en tres grandes bloques, constituidos por un total de nueve capítulos, organizados del 
siguiente modo. 
 
BLOQUE I. MARCO TEÓRICO Y ESTADO DE LA CUESTIÓN 
• Capítulo 1. El Espacio Educativo: aproximación histórico conceptual. 
Aborda la temática del espacio de aprendizaje, estableciendo las bases teóricas y 
delimitación conceptual del término y su impacto en las acciones humanas, con el 
objeto de servir de sustento al desarrollo de la investigación en el campo. Se 
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investiga su evolución histórica, las diversas tipologías y organizaciones por las que 
ha tenido que adaptarse en el transcurso del tiempo, atendiendo a los contextos 
históricos. Se presenta el progreso de la construcción universitaria en España, y de 
otros niveles de escolaridad, hasta llegar a las directrices planteadas por el actual 
Espacio Europeo de Educación Superior (EEES). 
• Capítulo 2. El Espacio Educativo y su dimensión pedagógica e inclusiva. 
Describe y estudia las teorías pedagógicas tradicionales y otras propuestas 
innovadoras contemporáneas. Se indaga sobre el modo en que las metodologías han 
utilizado el espacio, analizando las variables de diseño y organización del espacio 
como elemento facilitador u obstaculizador del aprendizaje. Se incluyen las TIC 
como herramienta de innovación para el aprendizaje universitario. Asimismo, se 
exponen las exigencias de la implementación del EEES en los campus universitarios 
europeos, sus objetivos y propósitos. Finalmente, se desarrolla la dimensión inclusiva 
y accesible del Diseño para Todos, destinada a avanzar en espacios, prácticas y 
cultura inclusiva, equitativa y de calidad que promuevan oportunidades de 
aprendizaje para todos. 
• Capítulo 3. El Espacio Educativo y las variables de diseño. Analiza los 
atributos que definen el entorno de aprendizaje e influyen en quienes lo habitan. Se 
indaga de forma profunda sobre las variables de diseño del espacio educativo y el 
modo en que impactan en la motivación y las relaciones sociales de los estudiantes. 
Se agrupan en cuatro bloques: espaciales, ambientales, perceptuales y 
motivacionales. Autores y teorías sustentan tal clasificación, su influencia y el modo 
de imbricarse con el individuo.     
• Capítulo 4. El Espacio de Expresión Plástica. Muestra una panorámica 
general de la significancia de las artes en la educación, avanzando en la aportación de 
la Educación Plástica en las aulas universitarias y en la formación del profesorado. 
Incluye el valor del aprendizaje de la creatividad y del pensamiento creativo, para 
culminar con el aula de Educación Plástica: cómo es en la actualidad y cómo debería 
ser según experiencias innovadoras europeas y nacionales. Se plantea a la Educación 
Plástica como una propuesta transversal para la adquisición de habilidades relativas a 
la resolución de problemas y adaptabilidad contextual. 
• Capítulo 5. Estado de la cuestión. Presenta una revisión sistemática de los 
estudios más relevantes centrados en la temática en cuestión. Se incluye un análisis 
bibiliométrico con la producción científica y su evolución en los últimos 15 años. 
Todo ello, aporta un profundo sustento teórico sobre el estado de la cuestión, además 













BLOQUE II. METODOLOGÍA 
• Capítulo 6. Diseño de Investigación. Expone el diseño de la investigación. 
Incluye la justificación de la metodología empleada, con el objeto de describir el 
marco técnico del estudio, su planteamiento, procesos y procedimientos que han 
conducido a la obtención de los resultados. Se incluyen los objetivos, general y 
específicos, preguntas de investigación e hipótesis de trabajo. Se definen las técnicas 
e instrumentos para la obtención de datos, la población y muestra y sus principios de 
elección. Asimismo, se justifican las variables y su modo de operacionalización para 
que cumplan con los objetivos planteados y sean representativos a los indicadores a 
evaluar. Finalmente, se presentan los criterios de calidad cumplidos por los 
instrumentos diseñados ad hoc para la investigación. 
 
BLOQUE III. DATOS Y RESULTADOS 
• Capítulo 7. Análisis e interpretación de datos y resultados. Se presentan 
los resultados obtenidos tras la recogida de la información. Se analizan de modo 
descriptivo e interpretativo los datos de los dos cuestionarios, considera un total de 
1.040 encuestados. También, se incluye el análisis factorial de los datos del segundo 
cuestionario del aula de Educación Plástica. Se procede a realizar inferencias de los 
datos. 
• Capítulo 8. Discusión de los resultados. Consiste en uno de los capítulos 
fundamentales de la presente Tesis Doctoral, donde se expresan comparaciones y 
contrastan los resultados obtenidos con otros procedentes de la revisión de la 
literatura. Se establecen las diferencias o coincidencias a partir del reconocimiento de 
las limitaciones o aportes del estudio.  
• Capítulo 9. Conclusiones y futuras líneas de investigación. Por último, se 
presenta el capítulo de cierre de la investigación, donde se extraen las conclusiones y 
cuestiones fundamentales del estudio realizado. Se plantean recomendaciones para la 
mejora, que pueden ser aplicadas en la práctica de los espacios de aprendizaje, como 
así también, futuras líneas de investigación derivadas de la investigación y que 
pueden abrir hacia nuevos conocimientos e investigaciones. 




Nota: Se ha utilizado el término alumnos, estudiantes y discentes en masculino, para facilitar la 
escritura a la hora de realizar la redacción, entendiéndose que corresponden e incluye de igual manera 


















“Somos en la medida que habitamos, ser hombre, y ser mujer, significa:  
estar en la tierra como mortal, significa:  
habitar” 







































Este primer bloque de la Tesis Doctoral constituye el marco teórico de la 
investigación. Se organiza en cinco capítulos, a través de los cuales se pretende 
delimitar de forma conceptual, teórica e histórica el objeto de estudio.  
El primer capítulo titulado El Espacio Educativo: aproximación histórico 
conceptual, aborda la temática del espacio de aprendizaje. Se establecen las bases 
teóricas y delimitación conceptual del término y su impacto en las acciones humanas, 
con el objeto de servir de sustento a la investigación. Se investiga su evolución 
histórica, las diversas tipologías y organizaciones por las que ha tenido que adaptarse en 
el transcurso del tiempo, atendiendo a los contextos históricos. Se presenta el progreso 
de la construcción universitaria en España, hasta llegar a las directrices planteadas por 
el actual Espacio Europeo de Educación Superior (EEES). Se trata, por tanto, de un 
recorrido por los conceptos y enfoques que contribuyen a valorar la necesidad de 
avanzar hacia la significación del espacio educativo como facilitador del aprendizaje. 
El segundo capítulo, El Espacio Educativo y su dimensión pedagógica e 
inclusiva, describe y estudia las teorías pedagógicas tradicionales y otras propuestas 
innovadoras contemporáneas. Se indaga sobre el modo en que las metodologías han 
utilizado el espacio, analizando las variables de diseño y organización del espacio como 
elemento facilitador u obstaculizador del aprendizaje. Se incluyen las TIC como 
herramienta de innovación para el aprendizaje universitario. Asimismo, se exponen las 
exigencias de la implementación del EEES en los campus universitarios europeos, sus 
objetivos y propósitos. Finalmente, se desarrolla la dimensión inclusiva y accesible del 
Diseño para Todos, destinada a avanzar en espacios, prácticas y cultura inclusiva, 
equitativa y de calidad que promuevan oportunidades de aprendizaje para todos.  
El tercer capítulo, El Espacio Educativo y las variables de diseño, analiza y 
estudia las variables de diseño que intervienen en el espacio de aprendizaje,  
centrándose en los factores espaciales, ambientales, perceptuales y motivacionales. La 
definición de los atributos, que componen el espacio educativo, permitió elaborar los 
instrumentos de medición utilizados a la hora de encuestar a los estudiantes y conocer 
la percepción del diseño del aula y su influencia en la motivación y sociabilidad. 
El cuarto capítulo, El Espacio de Expresión Plástica, muestra una panorámica 
general de la significancia de las artes en la educación, avanzando en la aportación de la 
Educación Plástica en las aulas universitarias y en la formación del profesorado. 
Incluye el valor del aprendizaje de la creatividad y del pensamiento creativo, para 
culminar con el aula de Educación Plástica: cómo es en la actualidad y cómo debería 
ser según experiencias innovadoras europeas y nacionales. Se plantea a la Educación 
Plástica como una propuesta transversal para la adquisición de habilidades relativas a la 
resolución de problemas y adaptabilidad contextual. 
Para finalizar, el quinto capítulo Estado de la cuestión, expone la revisión 
sistemática de la literatura con los estudios más relevantes centrados en la materia. Con 
el fin de conocer la producción científica durante los últimos 15 años (2004-2018), se 
presenta un análisis bibliométrico, demostrando el creciente interés que ha supuesto la 
























EL ESPACIO EDUCATIVO:  
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El ser humano, desde sus inicios ha tenido la necesidad de crear un entorno 
habitable, construir objetos, adaptar su medio acondicionándolo a sus necesidades. 
La arquitectura, surge como respuesta a necesidades culturales respondiendo a las 
diversas sociedades a lo largo de la historia y posibilitando crear el concepto de 
arquitectura como cobijo. Este concepto busca responder a la necesidad de 
protección,  refugio, amparo frente a un mundo agresivo y hostil; tomado como 
referente a un hecho vital como lo es el propio vientre materno. Según el arquitecto 
Kahn (1984), uno de los maestros de la arquitectura del siglo XX, el cual consideraba 
que every building is a house, es decir suponía a la sala de toda propuesta 
arquitectónica como el elemento germinal y base compositiva del conjunto edilicio 
que le brindaría al hombre el cobijo necesario para cubrir su necesitad de habitar, tal 
como lo hicieron nuestros ancestros en una cueva. 
Para Heidegger (1951), filósofo alemán, el hombre habita poéticamente sobre 
la tierra, ya que debe formarse a sí mismo, protegerse y resguardarse; siendo 
necesario para él diseñar un entorno que actúe de refugio. En ocasiones se nombra a 
la arquitectura como artefacto que posibilita el habitar humano, aunque el arquitecto 
italiano Purini (1984) prefiere ir más allá y menciona que “habitar implica una 
identidad entre sí y el mundo, implica la posesión de aquel sistema de recursos 
físicos y culturales que constituyen el ambiente” (p.125). 
El propio vocablo habitar que procede del habitare latino y éste, a su vez de 
habere, que significa tener (Romañá, 2004), nos hace recordar que el hecho de 
habitar implica, y en especial en el ámbito educativo, una acción dinámica que 
incluye vivencias físicas, afectivas y cognitivas además de requerir de una conexión 
socio-cultural entre los sujetos con los que se convive e intercambia. Siguiendo a 
Muntañola (2004), que nos habla sobre arquitectura, educación y dialogía social; 
plantea que la arquitectura y en especial la escolar, no sólo debe perseguir ser un 
objeto adaptativo del medio, sino que además, debe posibilitar ser habitada lo más 
humanamente en ella y cara a ella; constituyéndose en “un puente que permita la 
conjunción entre la materialidad de nuestros cuerpos y el intercambio social” (p. 89). 
Reconocida la necesidad de habitar de todo ser humano, se puede entender la 
significación del espacio educativo del aula causando “efectos valiosos en cómo nos 
sentimos, cómo nos comportamos, cómo actuamos (…) los espacios también pueden 
limitar las posibilidades de nuestra actividad, nos restringe a modelos de trabajar y de 
pensar” (Watson, 2007, p.260). 
Así, la vida humana no puede llevarse a cabo en cualquier parte, requiere de 
un microclima, un espacio adaptado, un pequeño mundo, un sistema de lugares 
significativos (Norberg-Schulz, 1975, p.20). Esto expresa que, de forma constante se 
generan ligaduras sociales entre el espacio y nuestras emociones, alegrías y tristezas; 






otorgándole a partir de aquí la consideración de lugar. El espacio convertido en lugar 
adquiere un valor significativo y vivo para nosotros. Si logramos conectar una 
secuencia de lugares significativos a lo largo de nuestra vida, obtendremos un 
sistema de lugares que recordaremos por las emociones que hemos depositado en 
ello. Nuestra casa, la escuela, la plaza, la casa de los abuelos, de los primos, de los 
amigos. En palabras de Goethe, “siempre me eran el campo, y el bosque, la roca y 
los jardines tan solo un espacio y tú, amada mía, los convertiste en un lugar” (Las 
Cuatro Estaciones, verano nº 22). En esta cita se manifiesta la conversión de un 
espacio en lugar, tras otorgarle ciertos atributos que hacen personalizarlo 
transformando un espacio genérico en otro individual y reconocible cuando ha 
servido de escenario personal, identificable y expresivo, pasando a formar parte de 
nuestra vida y recuerdos. 
Desde niños creamos nuestro propio mapa de lugares significativos, retazos 
que incluyen paisajes naturales, edificios, objetos, personas, maneras en que hemos 
ido descubriendo el mundo haciéndolo reconocible, cercano y evocándonos a 
situaciones pasadas que forman parte de la memoria.     
No cabe duda, la vinculación existente entre la sensibilidad y las emociones 
individuales de un sujeto en relación al ambiente, relación compleja y que debe 
considerarse con múltiples matices como los que planteó el pensador turco Necdet 
Teymur (1982), pionero en introducir argumentos de respuesta sobre el diseño y la 
pedagogía arquitectónica. Teymur propuso revisar unos 450 textos que abarcasen 
diferentes disciplinas como lo son la psicología, antropología, ecología, arquitectura 
y la sociología. A partir de aquí, descubrió que en la relación sujeto-ambiente 
podrían considerarse más de 500 expresiones concretas demostrando la idea de 
complejidad que encierra esa conexión. Además, el autor planteó una serie de 
preguntas fundamentales alrededor de la investigación sobre educación en 
arquitectura, o la ausencia de ella. 
En esta búsqueda de equilibrio entre el contexto físico y el hombre, debe 
existir además armonía entre los aspectos funcionales y los usos a los que se 
destinen, cosa que parece demasiado obvia pero que, más adelante, comentaremos 
cómo se adaptaron iglesias u hospitales al uso escolar. Esta refuncionalización 
forzada del espacio, era práctica habitual en España y en otras zonas del mundo, 
especialmente en períodos donde existía necesidad de escolarizar a un gran volumen 
de la población. El apartado 1.4 de este Capítulo, desarrolla La construcción escolar 
pública en España.  
El arquitecto Alexander (1977), en su libro Pattern language: towns, 
buildings, construction, creó y validó el término lenguaje de patrón, un método 
estructurado que, ponía  la arquitectura al alcance de personas no especializadas 
profesionalmente en la materia. En este método, el arquitecto planteaba principios 
para quienes no tuvieran estudios específicos en arquitectura, y pudieran diseñar sus 






espacios. Para Alexander, el diseño del entorno debía hacerse con extremo cuidado, 
reuniendo reglas ambientales y organizativas. El objetivo era, responder de forma 
equilibrada a las actividades que el hombre realizaba en los espacios otorgándole 
funcionalidad. En definitiva, el aporte de Alexander consistió en, brindar la 
posibilidad al cliente de participar en el diseño junto al profesional, teniendo en 
cuenta para ello sus propios requerimientos espaciales. 
Como se viene hablando, toda actividad humana requiere de un espacio y un 
tiempo específicos. Lo mismo ocurre con la acción de enseñar y aprender. La 
educación, demanda  de una dimensión espacial que junto a la temporal constituyen 
un elemento básico de la actividad educativa. Ocupar un espacio, hacer uso de él, 
lleva aparejado su configuración como lugar. Según Viñao (2008), el paso que 
convierte un espacio en  lugar, es su materialización. La diferencia cualitativa entre 
ambos, es que, el espacio se diseña o proyecta y el lugar se construye. Esa 
construcción se realiza desde el fluir de la vida, siendo el hombre el que transforma 
con sus vivencias al espacio. De este modo, todo espacio construido siempre se 
encuentra disponible para convertirse en lugar, siendo éste su sustento. La escuela, 
ocupa un espacio y un lugar, en ocasiones, es un espacio diseñado para su verdadero 
uso escolar y en otras no; aunque siempre puede convertirse en lugar cargado de 
símbolos y relaciones para quienes lo habitan. Los espacios, constituyen el soporte 
de la personalidad y la mentalidad de las personas y de los grupos. La conciencia y la 
memoria vienen determinadas por los espacios, recordamos los espacios que llevan 
comprimidos dentro de sí el tiempo y no al revés.  
 
(...)La memoria no registra la duración concreta (...) Es por el espacio, es en el 
espacio donde encontramos esos bellos fósiles de duración concretados por largas 
estancias. Localizar un recuerdo en el tiempo es sólo una preocupación del biógrafo 
y corresponde únicamente a una especie de historia externa, una historia para uso 
exterior, para comunicar a los otros.... Para el conocimiento de la intimidad es más 
urgente que la determinación de las fechas la localización de nuestra intimidad en los 
espacios. (Bachelard, 1975, pp.38-40) 
 
Según Minkowski (citado en Barlow, 1968): 
(…) Vivimos y actuamos en el espacio y en el espacio se desarrollan también nuestra 
vida personal lo mismo que la vida colectiva de la humanidad. La vida se extiende 
en el espacio, sin que por ello tenga la extensión geométrica propiamente dicha. Para 
vivir necesitamos extensión, perspectiva. El espacio es, por eso, indispensable para 
la expansión de la vida tanto como el tiempo. (p.26) 
 
Descubrir los espacios mediante los sentidos y no con la razón, nos permite 
conocer el mundo involucrando a la memoria, la cual “almacena imágenes y 
recuerdos personales (de) todos los acontecimientos vividos con el contorno, su color 
y su lugar en el tiempo" (Minkowski, 1973, citado en Barlow, 1968, p.53).  






De este modo, los recuerdos y las sensaciones que nos producen los espacios 
surgen de la experimentación con el entorno. Considerar la arquitectura y los objetos 
que la integran como parte del entorno del niño, reconociendo mediante la 
observación las emociones que le producen, permite avanzar en un campo de  
desarrollo y reconocimiento de su entorno desde muy temprana edad. 
Dewey (1969), uno de los pedagogos más importantes de la primera mitad del 
siglo XX, incluye en su pedagogía de la experiencia al edificio escolar como parte de 
la experimentación que el niño debe realizar en el proceso de aprender haciendo. Es 
posible calificar, su pedagogía como plásticamente ejemplar, ya que aconsejaba que 
fueran los propios niños los constructores materiales de diferentes mobiliarios de la 
escuela, planteando para ello, talleres de carpintería, zapatería y, costura. Su 
propuesta sobre el concepto de continuidad de la experiencia, considera que la 
experiencia acumula elementos de lo que ha vivido y modifica de alguna manera 
otros elementos de lo que ocurrirá después.       
De esta manera, los niños, estarían resolviendo problemas reales y similares a 
los que les pudieran surgir fuera del aula, afianzando la utilidad y la continuidad 
entre la escuela y la vida diaria. Dewey (1969) recomendaba que los niños 
mantuvieran un papel activo participando en la construcción y la aplicación social de 
los objetos, que la educación esté en un medio donde las cosas tengan un uso social, 
es tan necesario para el crecimiento intelectual como para el moral. 
Numerosos pedagogos, que realizaron aportes a la Escuela Nueva 
(Montessori, 2013; Dewey, 1969; Ferriere, 2004, Decroly, 1927; Freinet, 1972; 
Piaget, 1973), coincidieron en la necesidad de crear escuelas activas y plurales 
basadas en la experiencia y práctica del niño, reconociendo su rol como mediadora 
cultural y formadora de los primeros patrones cognitivos y motores. El mismo 
Mesmin (1973) expresó que la arquitectura escolar puede ser considerada como “una 
forma silenciosa de enseñanza” (p.16) y, por lo tanto, “el espacio no es un medio 
objetivo dado de una vez por todas, sino una realidad psicológica viva” (Mesmin, 
1973, p.16). 
De forma tradicional, la escuela ha tendido a desmotivar al alumno, 
descontextualizando el conocimiento que en ella se impartía debido a su escasa 
relación con su experiencia y entorno significativo. Bruner (1980) lo llamaba 
conocimiento descontextualizado y se refería a que lo que se enseñaba en ella no 
tenía relación con el entorno del niño. La división entre los conocimientos impartidos 
en la escuela y la propia vida, es considerada para el impulsor de la revolución 
cognitiva, uno de las cuestiones fundamentales que la pedagogía debe resolver y la 
psicología cognitiva no ha tenido en cuenta. Esta teoría de carácter cognitivista, se 
basa en la participación activa del sujeto y la categorización de los sucesos de la 
realidad en conjunto de ítems, en donde para que se produzca el conocimiento la 
información debe ser procesada y dotada de sentido para el sujeto. Es decir, no basta 






con que el sujeto recoja información del entorno, sino que esta información debe ser 
codificada y clasificada generando etiquetas con la finalidad de comprender la 
realidad. Las etiquetas, que irán variando según sea la experiencia de vida de cada 
individuo, posibilitan la creación de conceptos y potencialidad de toma de 
decisiones. En este sentido, el desafío que se le plantea al arquitecto es el de diseñar 
espacios que favorezcan la acción educadora de los maestros y las manifestaciones 
vitales de los niños. Siguiendo a Villanueva (1976): 
Tomar posesión del espacio circundante es el primer gesto de las cosas vivas, del 
hombre y de los animales, de las plantas y aún de las nubes del cielo, una 
manifestación fundamental del equilibrio y de la duración de las cosas. La ocupación 
del espacio es la primera prueba de una existencia. (p.22) 
 
 
1.2. DELIMITACIÓN CONCEPTUAL 
1.2.1 El Espacio Educativo 
De forma irrefutable, la actividad del hombre se desarrolla en un espacio y 
tiempo concretos e incluye modos o recursos comunicativos. El equilibrio entre estos 
tres elementos básicos, el cuándo, el dónde y el cómo generados por la propia 
actividad; permiten contextualizarla y conformarla. Adentrándonos en la actividad 
escolar y con ella en los espacios educativos,  comprobamos que nos topamos ante 
un escenario complejo de definir, un “objeto polifacético y multiforme que ofrece 
muchas caras y muy diversas modalidades o formas. Además, puede ser 
contemplado, al mismo tiempo, como programa, como discurso, como escenario y 
como representación (Escolano, 2000, pp.183-244). Dependiendo de la perspectiva 
con la que se lo aborde, el espacio de aprendizaje ejercerá las más diversas funciones 
además de la propiamente pedagógica, pudiendo actuar con fines simbólicos, 
estéticos, higienistas, propagandísticos.  
La relación entre espacio físico y su incidencia en los procesos conductuales 
humanos, no es algo novedoso. La complejidad del impacto que los espacios de 
aprendizaje ha sido manifiesta en estudios de las últimas décadas (Barrett et al., 
2013, 2015, 2018; Schneider, 2002; Woolner, 2014; Woolner et al., 2007). Según, 
Simón (2000): “los espacios son altamente condicionantes de las relaciones humanas. 
Ellos nos sitúan y nos otorgan rango y distinción o nos los niegan, nos silencian o 
ningunean. (…) antes de que los espacios se visualicen para uno u otro uso, para unas 
u otras categorías de personas, se imaginan, se piensan, se proyectan. Gran parte de 
la realidad transcurre en los espacios simbólicos” (2000, pp.33-51). Conceptualizar 
los espacios educativos desde un enfoque interdisciplinar nos permite perfeccionar el 
significado sobre el tema de estudio, ofreciendo un marco conceptual sólido, desde 
donde entender el fenómeno educativo con mayor pertinencia.  






Norberg-Schultz (1975) plantea siete conceptos diferentes de espacios 
definiendo dentro de ellos el concepto de espacio existencial como aquel que “forma 
para el hombre la imagen estable del ambiente que le rodea, le hace pertenecer a una 
totalidad social y cultural” (p.20). El arquitecto e historiador noruego afirma que, 
para indagar sobre el espacio arquitectónico, es necesario entender previamente el 
espacio existencial a lo que puede alcanzarse acudiendo a la filosofía y ciencias 
sociales. Siguiendo a Norberg-Schultz (1975), destaca su  trascendencia y define el 
espacio existencial "como un sistema relativamente estable de esquemas perceptivos 
o imágenes del ambiente circundante. Siendo una generalización abstraída de las 
similaridades de muchos fenómenos, ese espacio existencial tiene carácter objetivo” 
(p.19). 
Norberg-Schulz (1975) está de acuerdo con Piaget (1973) que, el "concepto 
de un mundo estructurado se forma durante el período de la infancia, y que para ello 
es necesario considerar el desarrollo de nociones espaciales" (p.20). El niño 
comienza reconociendo y construyendo el mundo que le rodea como un sistema de 
cosas similares. Conecta lo que va reconociendo como cosas a determinados lugares, 
ubicándolas en un marco más amplio llamado espacio. Es importante entender la 
importancia del espacio existencial para el hombre en el sentido que conforma la 
imagen estable del ambiente que le rodea, haciéndole pertenecer a un todo social y 
cultural. El espacio existencial consiste en una serie de esquemas que el hombre 
desarrolla en base a su interacción con el espacio en el que vive. Crear una imagen 
del espacio que habitamos, nos sirve para afirmar nuestra identidad al sentir que 
tenemos un lugar propio, nuestro hogar, un lugar común de convivencia social, 
nuestra ciudad.  
Por su parte, Heidegger (1951), uno de los pensadores más influyente del 
siglo XX y de la filosofía contemporánea, trata de recuperar la idea tradicional del 
espacio pensado como punto significativo, punto de referencia. Para el autor de 
Construir, habitar, pensar,  el espacio no es algo ni exterior al hombre, ni interior a 
él. Es decir, no es como si hubiera hombres por un lado y espacio por el otro. En 
palabras del filósofo: “los espacios se abren por el hecho que se los deja entrar en el 
habitar de los hombres” (Heidegger, 1951, p.116). 
Así, un pensamiento integral del espacio existencial debe incluir por un lado 
elementos concretos tales como el entorno urbano, el edificio y su universo físico; y 
por el otro elementos abstractos como la propiedad geométrica y topológica (Piaget, 
1973). Para Canter (1977), que abordaba el interés por el lugar desde la psicología 
ambiental, subraya que el lugar es resultado de una experiencia ambiental y las 
relaciones existentes entre los hechos, los atributos físicos y las concepciones 
humanas. Más adelante, desarrollaría cuatro fases interrelacionadas del lugar: la 
diferenciación funcional, los objetivos (o concepciones del lugar), la escala de 
interacción y los aspectos del diseño (Canter, 1997). El espacio se encuentra ligado 






indudablemente a la condición física del ser humano, ocupando una dimensión  y 
definiendo la manera en que nos ordenamos como personas.    
En el estudio del ambiente de clase y las vivencias que los estudiantes y 
profesores experimentan durante el uso del espacio, actúan diversas variables, 
exógenas y endógenas, que hacen que el espacio de aprendizaje pueda ser abordado 
atendiendo a numerosos conceptos e incluyendo además a la percepción que tienen 
los alumnos. El interés de considerar la percepción de los estudiantes está 
relacionado con el nivel de bienestar que el alumno reconoce a la hora de hacer uso 
del espacio que le rodea,  reconociendo en él la diversidad funcional que le ofrece, 
pudiendo impactar ello de forma positiva en su proceso de aprendizaje (Aldridge, 
Fraser, Fozdar, Ala’i, Earnest y Afari, 2016; Fraser, 2014, 2015, 2018).  
De esta manera, las investigaciones sobre el ambiente de aprendizaje 
confirman que su definición depende de un ecosistema espacial y de otro social, 
relacionado con la cultura del lugar y con los usos que se hagan del espacio; lo cual 
influye en las cualidades de las vivencias experimentadas por el ser humano 
(Stanton, Zandvliet y Rosie, 2018).   
Scharoun (1951), arquitecto alemán que se forma bajo influencias 
expresionistas, plantea en el entorno de posguerra,  reflexionar sobre las escuelas 
como espacios de aprendizaje que favorezcan la integración social. El espacio 
enseña, el espacio educa. Su ideología plantea el desarrollo de la escuela como una 
prolongación de la casa del niño, siendo ésta el lugar donde se inician en la vida 
social y  entendida como un espacio que no solo instruye, sino que educa. Scharoun, 
reconsidera el uso que tendrá el edificio escolar desde una perspectiva reflexiva que 
va más allá de criterios, formas estéticas o cuestiones constructivas. En sus 
planteamientos, buscaba que el edificio mediante su uso se reiterara en el lugar, en 
donde los edificios no son objetos, ni espacios aislados del entorno. En palabras de 
Omarrementería  y Álvarez (2017): “su arquitectura es una construcción de un lugar 
para el aprendizaje más que, la construcción de un objeto en un lugar” (p.73). 
En definitiva, hablar de los espacios de aprendizaje supone hablar de 
complejidad y de variables concretas o abstractas que los definen. Entender el 
alcance del espacio educativo como un espacio institucional nos lleva a comprender 
su trascendencia en la cultura, costumbres y usos de una sociedad y de la capacidad 
de adecuación a las necesidades funcionales que la sociedad les exige en el 
transcurso del tiempo. En este sentido, los espacios de aprendizaje junto al contexto 
sociocultural presentes en las Universidades europeas, requieren revisar el diseño y 










1.2.2 El Aula como célula básica 
Cada vez los alumnos pasan más tiempo en las aulas. En ocasiones, esto se 
debe a las obligaciones políticas asumidas por los diferentes países para afrontar la 
escolarización infantil y en otros casos para optimizar la calidad del aprendizaje 
aumentando los tiempos pedagógicos, relación que no siempre asegura el éxito 
escolar. En muchas partes del mundo, los alumnos pasan una media de una jornada 
completa, entre 5 y 6 horas diarias en el centro educativo, donde los resultados 
esperados no se reflejan con la calidad del aprendizaje (Aparicio, Onieva, Escudero y 
Muñuzuri, 2019; Cladellas, Chamarro, Del Mar, Oberst y Carbonell, 2011; Colomo 
Magaña, Cívico Ariza, Gabarda Méndez y Cuevas Monzonís, 2016). Podríamos 
mencionar como aspecto positivo, que este incremento en las horas que el niño 
transcurre en la escuela, ha obligado a llevar adelante mejoras en las instalaciones 
escolares y en sus condiciones de habitabilidad.  
En el caso de España, el marco normativo que establece las exigencias que 
deben cumplir los edificios en relación con los requisitos básicos de seguridad y 
habitabilidad son los establecidos en la Ley 38/1999 de 5 de noviembre, de 
Ordenación de la Edificación (LOE). En el año 2006, con la aprobación del Código 
Técnico de la Edificación (CTE), mediante el RD 314/2006, de 17 de marzo, se 
pretende brindar respuesta a la sociedad en cuanto a la mejora de la calidad de la 
edificación además de aumentar la protección de los usuarios y promover el 
desarrollo sostenible. 
Avanzando en la conceptualización del espacio de aprendizaje, reconocemos 
al aula como el espacio físico-temporal por excelencia, que concede que en ella se 
lleven adelante los procesos de enseñanza y aprendizaje. El aula es la célula básica 
tradicional y la piedra fundamental en la construcción de los edificios escolares 
(Hertzberger, 2008). Así lo afirma el arquitecto holandés Hertzberger (2008), quien 
diseñó numerosas escuelas a partir de los años sesenta en Holanda bajo los criterios 
de la pedagogía Montessori. En su libro Space and Learning: Lessons in architecture 
3, nos habla de la manera en que se articulan estas células espaciales de tal manera 
que, su agrupación múltiple originan un elemento volumétrico que permite aprender.  
La Escuela Montessori en Delft, construida en 1960-1966, y que 
posteriormente se le plantearon ampliaciones y renovaciones en los años posteriores 
(1968-1970, 1977-1981, 2007-2009), así lo demuestra. Las aulas fueron situadas a lo 
largo de una calle de aprendizaje, pasillo central, articulándose las células en forma 
de L, evitando los mono bloques y otorgando al conjunto mayor flexibilidad y 
versatilidad según sean las actividades a desarrollar. Estas cualidades que 
proporcionan al edificio escolar de mejores condiciones de organización hablaremos 
más adelante.  






De forma general, el aula es la “sala donde se dan las clases en los centros 
educativos” (Real Academia Española, 2019, 23.ª Ed.). Un recinto compuesto por 
mobiliario, mesas y sillas, donde los alumnos permanecen hasta que el profesor 
imparta su asignatura. Un espacio dispuesto para que se lleve a cabo el acto 
académico de la formación de los alumnos. En ocasiones, el significado de aula se 
confunde con el de clase, usándose incluso como sinónimo, por ello preferimos 
aclarar ambos términos. Así, el concepto de clase hace referencia al “grupo de 
alumnos que reciben enseñanza en una misma aula” o también suele asociarse a clase 
a una “actividad escolar” (Real Academia Española, 2019, 23.ª Ed.). 
Hasta aquí, se han expuesto una serie de definiciones del término aula. A 
pesar de considerar adecuados los conceptos anteriormente mencionados, nos vemos 
en la necesidad de ahondar en otros, que incorporen un conjunto de variables que nos 
permitan entender el aula más allá de sus límites físicos. En este sentido, el aula no 
puede concebirse sin su relación con el tiempo, tampoco sin su dimensión espacial. 
La combinación del espacio-tiempo terminan por definirla. La frontera temporal de 
forma histórica, y en la actualidad lo sigue siendo, la ha demarcado la secuencia y la 
variación de los horarios de cada sesión y jornada académica.  
La segunda dimensión del aula, la espacial, se encuentra condicionada por la 
naturaleza de sus límites. Atendiendo a su concepción material, el límite del aula 
quedaría definida entonces, por el montaje de planos verticales y horizontales 
(paredes, suelo y techo), que permiten la conexión entre el espacio exterior-interior 
mediante huecos permeables perimetrales (puertas y ventanas). Pero la acepción del 
aula es más amplia, va más allá de su mera materialidad. Su definición es más 
extensa, aglutina el concepto de lugar e identidad que ejerce como espacio construido 
sobre quien lo habita. El aula, podría definirse entonces, como la “célula básica de la 
actividad formativa, unidad espacial mínima donde se desarrollan con intensidad los 
fenómenos de enseñanza y aprendizaje bajo una impronta delimitadora espacio-
temporal” (Campos y Márquez, 2016, p.285). De este modo, como toda célula que 
conforma un organismo vivo, el aula, termina por definir mediante sus características 
funcionales y morfológicas al resto del ecosistema arquitectónico. Así, el aula como 
elemento de menor tamaño dentro del contenedor de orden superior que la contiene, 
termina por especificarlo. Pudiéndose clasificar los organismos vivos según el 
tamaño, forma y función de sus células, lo mismo ocurre con la arquitectura escolar, 
que según sean la interconexión de las aulas y los vínculos con el resto de células, 
obtendremos espacios más funcionales, flexibles y sostenibles. Las características 
formales, funcionales y estructurales del espacio construido es el mejor aval para el 
desempeño de la actividad docente. En este sistema de vinculaciones, el espacio 
circundante donde se inserta el organismo vivo de la escuela, porque realmente lo es, 
requiere desde su ideación de un diálogo con el contexto físico y social que le 
envuelve.  






En este sentido Rossi (1971), arquitecto italiano, defensor a ultranza de la 
vinculación del edificio con el lugar o locus, destaca el valor de lugar como “aquella 
relación singular y sin embargo universal que existe entre, cierta situación local y las 
construcciones que están en aquel lugar” (p.157). Apoyándonos en este pensamiento, 
pretendemos enfatizar la importancia del concepto de lugar que, vincula la relación 
entre objeto arquitectónico y el entorno socio-educativo-cultural que rodea al 
hombre.  
La necesidad del espacio físico del aula para el desarrollo de la actividad 
formativa, es necesario debido a que nos encontramos principalmente frente a un 
hecho presencial. El intercambio entre las personas que conforman la comunidad 
educativa, requiere de un espacio material para llevar adelante la acción formativa y 
social que aglutina todo centro educativo medio o superior. El aula, concebida como 
una célula con vocación creativa e inclusiva, requiere para su definición, de la doble 
dimensión espacio-temporal y de los límites materiales. Asimismo, necesita de los 
actores escolares y de toda la comunidad educativa para que se produzca de forma 
correcta el diálogo académico. 
En estas líneas, “el aprendizaje, el cambio y la innovación requieren de 
tiempo porque son procesos de transformación y cualquier proceso se desarrolla en el 
tiempo” (De la Torre, Fernández, y Oliver, 2004, p.272). En los últimos años, existe 
una potente red de comunicación que ha sabido filtrarse en los espacios de 
aprendizaje y modificar su pedagogía y configuración. La presencia de Internet y con 
ella de las nuevas tecnologías, han irrumpido ocasionando cambios sociales, 
económicos, culturales, y por supuesto educativos. El avance vertiginoso de las redes 
de telecomunicación, han supuesto una revolución en el proceso de aprendizaje, 
donde las aplicaciones, uso y disponibilidad de acceso, resultan imprescindibles en el 
mundo educativo actual. La universalización de la información permite a los 
estudiantes el acceso indiscriminado e ilimitado a recursos informativos y con ello, a 
romper con el concepto tradicional de espacio educativo (Domènech y Viñas, 2007). 
Los dispositivos portátiles han conquistado las aulas, actuando como 
herramientas y en algunas ocasiones como barrera a la hora de comunicar e informar 
al alumnado. La presencia de ordenadores, pizarras interactivas, proyectores 
multimedia y demás artefactos digitales; han requerido que el formato físico del aula 
cotidiana también tenga que adaptarse y responder a las nuevas necesidades que se 
plantean (Domingo y Garganté, 2006; Moreira, Rivero y Alonso, 2016). De este 
modo, nos encontramos con espacios tradicionales invadidos por la presencia de la 
tecnología, causando una dicotomía entre organización espacial, recursos 
tecnológicos y pedagogía. Estamos de acuerdo que, las TIC ofrecen nuevas 
capacidades e invitan a realizar el aprendizaje de un modo informal y en espacios 
diferentes a la propia aula como estábamos acostumbrados. En el caso de la 
enseñanza superior se ven aún más favorecidas, siempre y cuando estén 






adecuadamente aplicadas, debido a la libertad con la que cuenta el estudiante, siendo 
espacios como la biblioteca y salas de estudio las que propician el intercambio.  
Por otro lado, las nuevas tecnologías han generado entidades carentes de 
dimensión física, en ocasiones imprecisas e incompletas que no tienen 
correspondencia con la cualificación e identidad que caracterizan al aula cotidiana. 
Las aulas virtuales, constituyen una herramienta de aprendizaje que “permiten 
acceder a una multiplicidad de recursos culturales, informativos, relacionales, que 
rompen todavía más el concepto clásico de espacio educativo” (Domènech y Viñas, 
2007, p.18). Antes de volver a hablar del espacio tradicional del aula, resulta 
pertinente mencionar  que, el objetivo del aula virtual no es el de sustituir a los 
profesores, sino servir de herramienta ofreciendo un nuevo entorno que extienda sus 
posibilidades de actuación (Esteve, 2016). La temática de aulas virtuales se encuentra 
desarrollada en el Capítulo 2.3. La presencia de las TIC. Espacios virtuales e 
inteligentes. El impacto de las variables TIC en el espacio de aprendizaje se analizan 
en el Capítulo 3.5.3. Variables motivacionales. TIC: aplicación e integración.  
Retomado el hilo argumental, el cual tiene como eje central el aula, resulta 
relevante destacarla en su papel como célula espacial que, requiere de la actividad 
formativa para alcanzar su verdadera dimensión de espacio activo. En caso de no 
realizarse, la  sensación que se tendría de ella sería la de una estancia incompleta y 
anodina, nada más lejano de la realidad, al estar cargada de vida y dinamismo. La 
presencia de los agentes escolares durante el proceso educativo, la convierten en una 
sala funcional, haciendo cumplir en su seno con la finalidad para la que fue 
proyectada. Propiciar que, al aula sea un lugar de encuentro, de concurrencia de 
profesores y alumnos en busca de una experiencia, de una práctica; la convierten en 
un espacio abierto al mundo que le rodea, un lugar vivo, distinto y con personalidad 
propia (Lledó y Cano, 1994). 
A pesar de que cualquier lugar podría servir para enseñar y aprender, el 
diseño y la organización que adquiere un espacio diseñado de forma explícita para 
esa finalidad, consigue favorecer el tráfico cultural de normas y valores, además del 
intercambio del aprendizaje vivencial y actitudinal (Rué, 2009). Hasta el día de hoy, 
el aula sigue siendo el marco físico por excelencia que simboliza la pedagogía 
escolar. El aula es, “una encarnación material de la pedagogía escolar. Es, quizás 
junto al libro de texto, la materialización más tangible del currículo” (Trilla y Puig, 
2003, p.52). Los espacios de aprendizaje ya no se conciben como un simple 
continente volumétrico de actividades.  Su concepto ha evolucionado incluyendo su 
significación como objeto arquitectónico que, al ser apropiado por estudiantes y 
profesores, consigue influir en la motivación académica, comportamiento y 
relaciones sociales (Abeysekera y Dawson, 2015; Korpershoek, Harms, De Boer, 
Van Kuijk, y Doolaard, 2016; Shernoff, Ruzek y Sinha, 2017).   






Desde un enfoque global, resultan de interés las investigaciones que buscan 
conocer la opinión de los estudiantes y cómo consideraban debe ser el espacio de 
aprendizaje. Este es el caso del estudio realizado en la ciudad de Tampere, al sur de 
Finlandia, donde los investigadores indagaron sobre la descripción que hacían los 
alumnos de secundaria del espacio de aprendizaje ideal. De este modo, se 
dispusieron a mapear las experiencias, preferencias e ideas innovadoras de los 
estudiantes locales con el objetivo de informar a los diseñadores y arquitectos sobre 
el diseño espacial de los entornos futuros para el aprendizaje. Las conclusiones 
obtenidas, describen las características del espacio de aprendizaje que los discentes 
consideran inspiradoras y motivadoras a la hora de relacionarse y estudiar. En este 
sentido, valoran como más relevantes aquellas que se encuentran en relación a las 
condiciones físicas y organizativas del aula, especialmente el mobiliario (Lievonen, 
2014). 
Diversos autores destacan la importancia de experimentar satisfacción y 
apego, por los espacios donde los estudiantes pasan gran parte de sus vidas, siendo 
esencial considerar este apartado a la hora de su diseño (Mäkelä y Helfenstein, 2016; 
Tinto, 2019; Zhai, Gu, Liu, Liang y Tsai, 2017). Diseñar espacios desde un enfoque 
psicosocial favorece al bienestar de los alumnos, profesores y en la calidad de la 
enseñanza. Las ventajas de atender a las variables físicas, se traducen en beneficios 
reflejados en los resultados académicos, efectividad escolar y en la relación que 
puede establecerse entre el individuo y su entorno. De esta manera, crear un entorno 
físico de aprendizaje favorable actúa de impulsor del comportamiento social, 
vinculando el proceso de aprendizaje con las relaciones sociales a las que accede el 
alumno en el ámbito el aula (Mäkelä y Helfenstein, 2016; Maxwell, 2016; Naidoo y 
Sibiya, 2018). 
Cabe mencionar que, la propuesta espacial debe responder a las necesidades 
educativas actuales, en relación a metodologías innovadoras e investigativas; 
formulando diseños transformadores y alternativas tipológicas creativas que 
enriquezcan la institución. La escuela del siglo XXI no debe aferrarse a un formato 
estático, rígido e invariable en el tiempo, carente de conexión con las pedagogías que 
en ella se llevan a cabo. Hay que señalar que, el trabajo en grupo, las metodologías 
colaborativas y la socio formación junto a las herramientas digitales, son la realidad 
de las aulas resultando necesaria la revisión del camino al conocimiento (Vázquez, 
Hernández, Vázquez, Juárez y Guzmán, 2017). Desplazado el centro de gravedad del 
aula, del profesor al alumno, los espacios de aprendizaje han de organizarse para 
mejorar las habilidades de colaboración en la resolución de problemas y aprendizaje 
estratégico. El espacio físico en este sentido, adquiere protagonismo cumpliendo con 
su rol socializador (Häkkinen, Järvelä, Mäkitalo-Siegl, Ahonen, Näykki y Valtonen, 
2017). En este contexto, considerar al estudiante como coproductor de conocimiento 
y representante activo del aprendizaje, y no sólo como mero consumidor de 
conocimiento, permite indagar sobre el impacto del espacio en los modelos de 






enseñanza actual. La mayor parte de las investigaciones, se centran en las variaciones 
del mobiliario o en la implantación de las TIC en el aula, tratándose con mayor 
generalidad la percepción del alumnado y su impacto en los efectos de aprendizaje y 
las relaciones sociales. 
El espacio de trabajo e interacción social, que llamamos aula, está formado 
por dimensiones espaciales, así como de una serie de componentes que la definen. 
Todos ellos intervienen según sea la situación planteada por los agentes educativos, 
interactuando con el contexto en el que se insertan. Por tanto, resulta de interés la 
configuración que adquieran los espacios, participando en este caso, las dimensiones 
y componentes asociados que se expresan en la Tabla 1.1.   
Tabla 1.1 
Dimensiones del espacio aula y componentes asociados 
Dimensiones del espacio aula Componentes asociados 
Espacio temporal Tiempo, lugar, secuenciación, ritmo 
Procesal Objetivos, contenidos, formato, métodos, recurso 
Comunicativa Relación y comunicación entre estudiantes, profesor-
estudiante y recursos disponibles 
Reguladora Tutelaje, orientación, refuerzo, control y evaluación 
Fuente: Elaboración propia a partir de Rué (2009). 
En este entorno de aprendizaje, interesa destacar su carácter facilitador, en el 
sentido de otorgar funcionalidad, eficacia y profundidad, en el momento que puede 
ser personalizado por el estudiante y orientado hacia una acción más eficiente. 
Asimismo, su condición facilitadora será potenciada según sean las habilidades del 
profesor y a su capacidad de propiciar o no su desarrollo junto a otros entornos, 
muchos de ellos no visibles, como lo son el entorno documental, el socio-
constructivo y el metacognitivo (Rué, 2009). En el caso de no ser  adecuadamente 
reconocidos, o ignorados, pueden dificultar el grado de elaboración y reflexión, 
configurándose como verdaderos limitadores en el desarrollo del estudiante.  
En definitiva, podría afirmarse que, la trascendencia de los espacios de 
aprendizaje, radica en que los elementos que los configuran impactan 
significativamente en la motivación y estado anímico de los alumnos, definiendo sus 
relaciones sociales y resultados académico (Kaya y Bicen, 2016; Korpershoek et al., 
2016;  Lewinski, 2015; Lin-Siegler, Dweck y Cohen, 2016; Maxwell, 2016).    
 
 






1.2.3 El límite arquitectónico del Espacio Educativo y su aportación 
pedagógica  
De forma general, se conoce como acepciones básicas del término límite a “la 
línea real o imaginaria que separa dos territorios” o  al “fin o extremo que pueden 
alcanzar en ocasiones lo físico o anímico” (Real Academia Española, 2019, 23.ª ed.). 
En cualquier caso, los múltiples significados de este vocablo, nos da la idea de la 
complejidad de su expresión y de los matices y combinaciones que admite. 
Ahondando en el término límite, cuyo origen proviene del latín limes, limitis; 
hace referencia a otro concepto, el de frontera o borde. Esto, nos lleva a asociar de 
forma inevitable el vocablo con el concepto de separación entre dos elementos y con 
ello, a pensar en el dentro-fuera, inicio-fin o interior-exterior de dos espacios 
(Campos y Márquez, 2016). Siguiendo a estos autores, quienes entienden al límite 
como “la delimitación de un espacio, haciendo referencia al contorno que rodea un 
lugar, un ámbito” (2016, p.295), resulta de interés abordar el límite arquitectónico en 
el espacio escolar y su relación con el individuo. 
 El arquitecto Venturi, ganador de un premio Pritzer, considerado los Óscar 
de la arquitectura, habla que la arquitectura se define a través de sus límites. Es decir, 
el espacio se origina tras la frontera que le imponen los planos verticales 
condicionando con ello lo que ocurre en el interior. Venturi (1999), en su libro 
Complejidad y contradicción en la arquitectura, afirma que existe una 
“contradicción entre el interior y el exterior, lo que puede manifestarse si 
imaginamos el espacio adicional que se genera entre el forro exterior y la pared 
interior” (1999, p.118). Usando el término forro de forma análoga al de pared 
exterior, Venturi afirma que, el forro o cara exterior, al despegarse de la pared o cara 
interior, hace que el límite arquitectónico sea considerado como una sucesión de 
membranas surgiendo en esa separación un espacio intersticial exterior-interior. 
Reconocer la existencia de ese resquicio entre los espacios, marca el matiz a la hora 
de experimentar la transición entre el espacio interior y el exterior. Así, la 
arquitectura nace cuando se encuentran el espacio interno y el externo. Para Venturi, 
el límite no es entendido como una membrana, sino como un espacio adicional. La 
transición fluye, actuando el resquicio espacial como elemento articulador de las 
partes originales del espacio (Campos y Márquez, 2016; Koch, 2013).  
Avanzando en esta teoría, son las actividades las que configuran los límites 
de la forma. El ser humano de forma constante se encuentra enmarcado en un 
espacio, haciendo que nos desplacemos a través de él disfrutando y vivenciando lo 
que en él acontece. El espacio no tiene forma por sí mismo, sino que son los límites 
lo que hacen de frontera y definen su estructura, morfología y escala. De esta 
manera, podríamos afirmar que, la arquitectura es el resultado de cercar al espacio 
respondiendo a la estructura y función que lo definen. Actualmente, la arquitectura 






está inmersa en un profundo debate a la hora de interpretar de forma conceptual al 
límite, el cual debe responder a las variables e interrelaciones planteadas en este 
mundo complejo y cambiante que nos encontramos. 
La teoría sobre los límites difusos, planteada por el arquitecto japonés Toyo 
Ito (1999), no es un término nuevo en la arquitectura, sino que se trata de un término 
que ha ido evolucionando a lo largo del tiempo y habla de diluir los límites entre dos 
espacios. Ito reflexiona sobre la posibilidad de que la arquitectura puede diluirse, 
admitiendo interconectar, unir e incluso hasta olvidar que existe una barrera espacial 
entre dos espacios. Si  trasladamos este concepto al espacio del aula, al micro mundo 
escolar, resulta interesante trabajar con elementos intermedios que permitan la 
transición entre dos zonas propiciando la articulación y el conocimiento simultáneo 
de lo que pasa al otro lado. De este modo, la arquitectura configura el mundo entre el 
límite y lo ilimitado. En este contexto, otro arquitecto japonés Fujimoto, trabaja con 
el concepto de los límites difusos avanzando en una investigación sumamente 
interesante sobre las emociones, conexiones e interrelaciones que el propio habitante 
percibe en un espacio determinado (Fujimoto, 2009).  
Nos interesa hablar de los límites del espacio arquitectónico que dan forma y 
envuelven los espacios educativos donde se desarrolla el hecho formativo, ya que 
innovar en la configuración de los espacios universitarios se encuentra íntimamente 
ligado con la naturaleza y transformación de esos límites. Efectuadas las aclaraciones 
oportunas sobre las acepciones básicas del límite en la arquitectura, resulta clave 
valorar las creativas perspectivas de innovación que posee el espacio del aula. De 
este modo, resulta pertinente avanzar en las cualidades espacio temporales, que serán 
protagonistas e impactarán como parte de los ingredientes principales en el proceso 
de enseñanza y aprendizaje dentro de los límites arquitectónicos del aula. 
 
1.2.4 Cualidades del Espacio Educativo  
Según lo expuesto hasta ahora, podría decirse que, los límites del espacio son 
los encargados de envolver al acto académico, quedando en su interior la materia 
donde se desarrolla el acto académico. Viéndolo de este modo, interesa enfocar la 
mirada en las particularidades que presenta el espacio educativo. Una de las 
cualidades a la que nos referimos es la flexibilidad, y se refiere a la posibilidad de 
adaptación de un edificio a las diferentes actividades a lo largo de su vida útil 
(Campos y Cuenca, 2017). La posibilidad de modificar continuamente el espacio por 
parte de los propios usuarios o bien la reutilización de la estructura de un edificio 
para convertirla en otro uso totalmente diferente al inicial, es lo que le otorga la 
multifuncionalidad a la construcción. De forma espontánea, podemos pensar en 
espacios educativos convertibles donde mediante el movimiento de paneles y 
mobiliario e incluso pliegues de cortinas se pueda lograr una mayor diversidad en las 






funciones en las actividades a albergar a comparación de otros espacios con 
elementos fijos (Barret et al., 2017; Romaña, 2014). Pero, la flexibilidad debe 
entenderse en un concepto más amplio, relacionado con la sostenibilidad evitando 
emplear más recursos y energía y reutilizando el propio edificio para otros usos 
(Zandieh, Hessari, Zandieh, Taherkhani, Mirzaee, y Jaferman, 2016).   
Le Corbusier y Mies Van der Rhoe, dos de los grandes maestros de la 
arquitectura de todos los tiempos, desarrollaron el concepto arquitectónico de planta 
libre (1927). La planta libre consistía en diseñar grandes espacios, libres y vacíos, 
con la menor cantidad de apoyos internos permitiendo que la configuración de la 
planta fuese abierta y autónoma. Así, la estructura del edificio se traslada a la 
periferia del mismo, liberando a los elementos verticales (muros y tabiques) de la 
función estructural. De esta manera, el resultado es un espacio flexible y adaptable 
fácilmente a las actividades, sin necesidad de mantener una distribución rígida y 
ordenada como la que hasta ese momento se venía utilizando y prevalece hasta la 
actualidad. La planta libre se alza como uno de los cinco postulados que dan forma a 
la arquitectura del Movimiento Moderno (1925-1965), la cual sentará las bases de la 
vanguardia y nuevas formas compositivas que regirán durante el siglo XX. Este 
nuevo planteamiento en la distribución arquitectónica, será la que rompa con la 
tradicional concepción de los muros perimetrales cumpliendo la función portante del 
edificio y la delimitación mediante tabiques internos de estancias y usos fijos y 
cerrados. Desaparecen los pesados muros perimetrales, surgiendo amplios ventanales 
permeando las visuales hacia el exterior, al igual que las divisiones internas 
abriéndose así los espacios en una única planta diáfana. 
En este proceso de desmaterialización de los límites de la planta, otras de las 
cualidades que van de la mano con la anterior son, la adaptabilidad y la versatilidad 
que adquiere el espacio. Priorizarlas permite responder a las necesidades cambiantes 
de quienes lo habitan, posibilitando que los espacios respondan a pequeños grupos, o 
todo lo contrario, a grupos numerosos. Ambas cualidades, constituyen premisas de 
diseño que el arquitecto debe ponderar en la fase inicial del anteproyecto escolar 
(Abad, 2016; Camacho Prats, 2017). Estos requisitos hablan de la capacidad de 
adaptación de los espacios. Por su parte, la versatilidad se refiere a que, un aula 
donde hoy se desarrolla una asignatura puede adaptarse mediante sus elementos 
físicos a otro uso por ejemplo espacio de lectura, sala de música, de exposición, 
ensayos, etc. También incluye la correcta articulación entre el interior del aula con el 
contexto cercano y con su entorno socio-cultural. Para los niños, los límites, los 
vacíos, los corredores y pasillos y sus relaciones, son tan significativos como los 
espacios de juego o el propio edificio escolar. El contexto define el espacio, además 
de que también lo hagan los objetos y las personas que en él habitan. Por ello, el 
espacio no es un término o concepto abstracto, sino que debe reflejar a la sociedad y 
la cultura que le rodea además de formar parte de un sólido proyecto educativo 
(Ching, 2014).  






Llegados a este punto es preciso recalcar en la necesidad del espacio físico 
como componente ineludible de la formación integral de la persona. Para transformar 
los espacios, hay que comenzar por transformar nuestras ideas y conceptos acerca de 
la educación y de nuestra imagen sobre la etapa inicial de la educación: la infancia. 
La nueva ruta por la que debería empezar a transitar la educación precisa de una 
revisión activa de los atributos físico-temporales que históricamente se le han 
asignado al aula tradicional, ligado a un profundo cambio en los paradigmas 
metodológicos de enseñanza y aprendizaje, con la finalidad de originar propuestas 
innovadoras, tanto en enseñanza media como superior.  
El límite y su metamorfosis, usados como impulso creativo, pueden actuar 
como el componente promotor del cambio hacia la innovación de formatos 
espaciales alternativos. Reformular los límites de las aulas, permite promover la 
configuración de nuevas células de aprendizaje, que generan en el organismo de la 
institución educativa el enriquecimiento y expansión física del espacio académico. 
Disolver los planos verticales libera a la actividad formativa del corsé que la somete, 
haciendo que su luz se irradie y proyecte hacia las zonas anexas fundiéndose lo físico 
con lo visual del entorno próximo. Pasillos, vestíbulos, patios y escaleras, dialogan 
íntegramente con el nuevo modelo de aula: abierta, flexible y continua (Zandieh et 
al., 2016). En definitiva, si un centro educativo logra integrar un entorno físico con 
adecuadas condiciones de diseño donde los alumnos perciban a lo largo del acto 
académico emociones positivas y motivacionales, todo ello influirá en el éxito 
académico dado el impacto que tiene el diseño y la organización del espacio en lo 
relativo al clima social y la capacidad de atención de los estudiantes (Aldridge et al., 
2016; Asiyai, 2014; De Frutos et al., 2018; Maxwell, 2016). 
Todas estas observaciones se relacionan con la necesidad de que los 
estudiantes demanden condiciones espaciales innovadoras y originales, que generen 
una percepción satisfactoria de las condiciones interiores del aula. En cuanto al 
sentido de identidad y pertenencia hacia el entorno educativo, al igual que el de 
individualidad; son aspectos demandados en todas las etapas, aunque en educación 
superior podría existir mayor necesidad de identificación social (Wilkins, Butt,, 
Kratochvil, y Balakrishnan, 2016; Zandvliet, 2014). A este respecto, un elevado 
número de estudiantes considera la imagen que proyectan sus edificios escolares y 
universidades como un  indicador de calidad de la educación impartida (Aldridge et 
al., 2016; Wilkins et al., 2016) y la de sus profesores y por lo tanto, se encuentran 
motivados en asistir al sentirse parte de ellos.  
El caminar atravesando muros es una metáfora que usa el arquitecto israelí 
Weisman (2007), dentro del contexto bélico entre Israel y Palestina, utiliza para 
expresar como “la escuela puede convertirse no sólo en lugar, sino en el medio 
mismo de la acción pedagógica: una materia flexible, casi líquida, siempre 
contingente y fluyente” (2007, p.2).  






El espacio es un elemento determinante en la formación de la personalidad y 
mentalidad de los individuos y los grupos. El concepto de territorio es consustancial 
al ser humano: la apropiación de un espacio proporciona la conciencia y el sentido de 
sí mismo y de grupo. Subirats (2006), socióloga y experta en educación, lo expresa 
exponiendo su propia experiencia diciendo:  
 
Cada vez que entraba o salía de clase pasaba por la terraza del colegio que tenía una 
pared forrada de rosas y de fondo se veía el mar. Ese recuerdo de serenidad y belleza 
mediterránea es un recuerdo que me ha acompañado toda la vida. Desde entonces, 
considero que los chicos y chicas deben rodearse de espacios bellos que transmitan 
emociones. (2006, p.22) 
 
En definitiva, habitar los espacios educativos no resulta ser algo pasivo, no 
consiste meramente en el puro hecho de estar, sino que, y especialmente desde un 
enfoque e interés educativo, se tiene en cuenta una actividad compleja, que moviliza 
vivencias afectivas, recursos cognitivos y experiencias corporales, y al mismo tiempo 
valores culturales y acuerdos sociales.  
 
1.3. EVOLUCIÓN HISTÓRICA DE LOS ESPACIOS EDUCATIVOS 
La educación es uno de los aspectos esenciales en el desarrollo social y 
humano. Reconocer la importancia de contar con espacios adecuados, sanos y 
seguros, que faciliten los procesos de enseñanza aprendizaje per se, hablan de la 
misión formativa que deben poseer los espacios construidos expresados en clave 
pedagógica. Considerar la arquitectura como una forma tácita de enseñanza, tal como 
lo expresa el pedagogo italiano Laeng (1977), permite crear una trama de interacción 
entre docencia y arquitectura, dentro de la cual los edificios llevan a cabo un papel 
pedagógico, asumiendo que el medio arquitectónico “se hace lugar y educa” 
(Romañá, 2004, p.207). 
Hoyuelos (2004) nos trae a la memoria las palabras de uno de los pedagogos 
más influyentes de mediados del siglo XX, Loris Malaguzzi (2000), quien mantenía 
que los niños atendían al aprendizaje de tres maestros, uno de ellos eran sus propios 
compañeros, el segundo maestro del que aprenden son  los mayores que se 
encuentran próximos a ellos como lo son los padres, profesores y familia; y por 
último el entorno construido como lo es su casa, la escuela, el barrio y la ciudad. 
Existe una diversidad de componentes que intervienen en los espacios escolares y en 
este sentido es innegable reconocer que estamos frente a un objeto polifacético y 
multiforme (Viñao, 2016). El espacio escolar sugiere muchas caras, formas y 
modalidades, tantas como funciones y sujetos lo habiten; lo cual es totalmente lógico 
y natural teniendo en cuenta que su finalidad última es la responder a las necesidades 
del hombre (Aalto, 1978). 






Siguiendo al arquitecto español Campos Calvo-Sotelo (2012), que plantea la 
educación como “un hecho afectivo, colectivo, sostenido y espacial” (pp.29-30) nos 
interesa destacar la prioridad que adquiere el contacto humano como base 
fundamental de toda relación humana que refuerza el sentido de pertenencia, 
identidad y afectividad, requiriendo que el hecho educativo ocurra de forma 
inexorable en una escenario tangible y físico. El panorama actual español aún no 
reconoce (del todo) las potencialidades educativas que poseen los espacios, los 
objetos y la arquitectura escolar como parte de la pedagogía, sino todo lo contrario, 
existe cierto olvido y marginalidad frente a la relevancia adquirida para otros países 
europeos y del mundo. 
Tras la revisión histórica sobre la arquitectura escolar, creemos necesario 
realizar un repaso de los diversos modelos de espacios educativos que se han dado 
lugar a lo largo del tiempo. Cabe mencionar además que, se reconoce a los espacios 
como resultado o consecuencia de acontecimientos históricos, sociales y culturales 
determinados. A continuación, se hará mención de la evolución histórica de la 
escolarización en España marcada por diferentes leyes, órdenes y decretos de 
educación que terminaron por moldear los espacios educativos a través del tiempo.  
En el año 1999,  la Organización de las Naciones Unidas para la Educación, 
la Ciencia y la Cultura (UNESCO), a través de su oficina Regional para la Educación 
en América Latina y el Caribe y con la participación del Ministerio de Educación del 
Gobierno de Chile, diseñaron una guía que recogía recomendaciones para el Diseño 
de Espacios Educativos. En ella, se plantean soluciones a la necesidad de llevar 
adelante nuevas filosofías en la concepción de espacios escolares. De forma 
periódica y en diversos foros se han discutido estas cuestiones. En Veracruz, en 
octubre de 2001, durante el Tercer Seminario Internacional sobre Espacios 
Educativos de América Latina y el Caribe, es cuando se llega a interesantes 
conclusiones que se incluyen en la Declaratoria de Xalapa (Gobierno del Estado de 
Veracruz-UNESCO-CIPAE-SECCCEE). Los resultados abordados plantean 
conjugar respuestas arquitectónicas acordes a los proyectos pedagógicos 
institucionales y a la comunidad educativa. Existe una búsqueda para que los 
espacios se conviertan en elementos de integración comunitaria donde la 
participación social, los valores ambientales, éticos y de interacción, generen un 
sentido de pertenencia e identidad del cual nadie se autoexcluya ni sea excluido. Así, 
se plantea diseñar espacios adecuados, sanos y seguros que respondan al proyecto 
pedagógico y a la comunidad educativa, además de adaptarse a la realidad económica 
y ambiental de donde se inserten. Así pues,     
 
La existencia de inequidades en el mundo de hoy es un problema que arquitectos, 
educadores y comunidades organizadas deben resolver con acciones dirigidas a 
eliminar la segregación social desde los espacios educativos, dado que sólo la 
construcción de ambientes equitativos, sanos y seguros, justifica la función social 






que profesionalmente hemos asumido. (UNESCO, 1999, Guía para el diseño de 
espacios educativos, p.2) 
 
Nos interesa destacar estas recomendaciones de compromiso para proyectar 
espacios educativos cuyo diseño y uso estén ligados a construir un pensamiento 
comunitario y humano.  De esta manera, se prioriza la finalidad de llegar a 
transformar los entornos desde una perspectiva social. Estos enunciados, refuerzan 
las conclusiones manifestadas en la Declaración de Santiago (2000), que plantea 
entre otros apartados la búsqueda de la equidad y calidad educativa. Llegados a este 
punto, estamos en condiciones de hablar en primer lugar de los modelos de espacios 
educativos originados desde los inicios de la sociedad, para posteriormente conocer 
aquellos cambios tipológicos producidos en los espacios escolares y en su célula 
básica el aula y muy especialmente a  nivel universitario. 
Hay que mencionar también que, cuando se habla de educación, resulta de 
interés diferenciar los períodos a los que se hace referencia: educación infantil, 
primaria, secundaria o superior. En cada una de ellas, están presentes una serie de 
matices en lo relativo a la concepción de la formación docente, las estrategias 
didácticas a emplear, la madurez de los alumnos, y cómo no, el espacio físico, 
distribución, organización, colores, materiales y demás factores que, impactaran en 
aquellos que habiten el aula, edificio o entorno educativo. En este sentido, las 
investigaciones han sido, desde hace más de un siglo, enfocadas en los espacios de 
educación infantil y primaria, desarrollando propuestas de todo tipo para estos 
niveles educativos. Desde hace un par de décadas y de forma creciente, diversos  
investigadores han iniciado investigaciones y publicaciones científicas sobre la 
arquitectura universitaria, adquiriendo en nuestros día mayor relevancia. Así lo 
justifica, el análisis bibliométrico realizado y expuesto en el Capítulo 5. 
 
1.3.1 Transformación de los Escenarios Educativos 
Lo primero que comprueba quien se aproxima a estudiar los espacios de 
aprendizaje, ya sea desde la historia como desde la contemporaneidad, es la 
diversidad tan amplia de miradas y enfoques posibles que sustentan a esta tipología. 
Como hemos mencionado, reconociendo esa multiplicidad de perspectivas, nos 
interesa explorar la evolución del espacio escolar desde la idea inicial, el diseño, la 
construcción, las transformaciones acontecidas de usos, distribución y ordenación 
hasta llegar al siglo XXI, cuestión que aún no expresa una voz unánime, aunque de 
forma lenta se intentan plantear recomendaciones en el diseño y distribución de los 
espacios.   
La transición de los espacios iniciales de socialización de las llamadas 
sociedades primitivas a los espacios de educación institucionalizada, supuso la 






necesidad de generar nuevos lugares concretos, ceñidos y aislados de otros usos, para 
llevar adelante la función social primaria de la educación (Velasco, 1997, pp.511-
512). Hasta ese entonces se podría hablar de un nomadismo de la actividad escolar, 
que en ocasiones vemos que ocurre hasta el día de hoy, donde sus protagonistas, 
tanto profesores como alumnos, itineran de una zona a otra. A partir de aquí, se 
pueden plantear cuatro modelos históricos del aula, que nos permitirá avanzar en la 
trascendencia que posee como lugar especial de enseñanza y aprendizaje (Trilla, 
2002). 
Ejemplo de ello, es la escuela peripatética de la antigua Grecia donde se 
llevaba a cabo la enseñanza preceptoral (Figura 1.1). En este caso, no se necesitaba 
de un espacio concreto para enseñar, no existía un aula destinada para la enseñanza 
escolar sino que, se trataba de un gabinete, una biblioteca, una habitación u otro 
espacio doméstico donde el tutor o preceptor daba la educación al hijo o hijos de la 
familia a la que servía. Era un sistema individual de enseñanza, y era posible y 
funcional cuando se trataban de pocos alumnos. Recordemos que hasta ese momento,  
el conocimiento y la enseñanza estaban reservados a unos pocos, siendo la educación 
elitista y de difícil acceso para el resto de la sociedad. 
           
Figura 1.1. Primer modelo: gabinete de enseñanza preceptoral. 
Fuente: Trilla, J. y Puig, J. (2003).  
 
La autoridad moral y las competencias intelectuales y comunicativas del tutor 
mantenían la disciplina de los alumnos y la organización del espacio y demás objetos 
a utilizar en este tipo de enseñanza presencial e individual eran sencillos.   
El segundo modelo de aula, es el llamado aula caos o pre tradicional, y se da 
cuando el mismo maestro debe enseñar de forma simultánea a más de un alumno. 
(Figura 1.2).  







Figura 1.2. Segundo modelo: aula-caos   
Fuente: Trilla, J. y Puig, J. (2003). El aula como espacio educativo.   
 
Aún no existe un espacio destinado a la enseñanza, el tutor atiende al alumno 
que se encuentra frente a él mientras haciendo que el resto espere su turno en un 
espacio confuso y caótico. El aula carece de un orden plausible.  
Comenio (1986), uno de los pedagogos reformadores del s. XVII llamado el 
padre de la didáctica y a quien este tipo de enseñanza le fue contemporánea, pensaba 
que el hecho de que los discentes no pudieran acercarse ni dirigirse de forma 
separada al tutor, hacía ralentizar la enseñanza. En este sentido, el pedagogo checo 
pensaba que, si el tutor se encontraba sentado en lo alto de su cátedra, para que todos 
pudieran poner en él sus ojos, oídos y entendimiento y extender como el sol sus 
rayos sobre todos, se obtendrían mejores resultados. 
Y eso fue lo que dio paso al tercer modelo de espacio de aprendizaje o 
escuela tradicional. Este tipo de estructura, supuso una transformación asombrosa y 
persiste hasta nuestros días. Estamos frente a un espacio destinado de forma 
exclusiva a la enseñanza, un espacio organizado en bancos y pupitres alineados y 
orientados al frente con la pizarra, tarima y mesa del profesor. El caos se convirtió en 
un orden estricto y rígido. Siguiendo a Foucault (1990), “el aula se ha convertido en 
una máquina de enseñar y disciplinar, en un artilugio para formar individuos dóciles 
y útiles” (Trilla y Puig, 2003).   






Los alumnos ocupan una estructura física que los limita y condiciona. A cada 
uno se le asigna un sitio impidiendo el desorden, el movimiento y la libre circulación 
por el aula, quedando todo absolutamente controlado (Figura 1.3).  
 
 
Figura 1.3. Tercer modelo: aula tradicional con un orden estricto y riguroso 
Fuente: El modelo escolar tradicional a cuestas. (2016). Madrid  La Educación Cuántica.  
 
De esta manera, al maestro le basta solo una mirada para hacerse de la 
situación. En este sentido Foucault (1990) habla del poder de la mirada diciendo que,  
 
El ejercicio de la disciplina supone un dispositivo que coacciona por el juego de la 
mirada; un aparato en el que las técnicas que permiten ver inducen efectos de poder 
y donde, de rechazo, los medios de coerción hacen claramente visibles aquellos 
sobre quienes se aplican. (p.175) 
 
La organización del aula enfatiza la transmisión de conocimiento vertical, 
colectivo y uniforme. Propuestas de cambios de la clase tradicional son las que 
queremos impulsar con trabajos de investigación como éstos, reconociendo la 
función del espacio donde se lleva a cabo el proceso de enseñanza y aprendizaje y 
del entorno construido escolar como eje de toda estructura académica (Genc, 2015). 
 
Los alumnos pasan la mayor parte del tiempo escolar en las aulas, siendo la 
clase lo que termina por definir el comportamiento, actitudes y desempeño 
académico. El modelo de aula post tradicional supone una transformación de forma, 
diseño y organización del espacio. El punto focal del profesor, la tarima y la pizarra 
se disuelve en toda la superficie de la clase, e incluso fuera de los límites de ella, 






admitiendo flexibilidad y multifunción, haciendo experimentos y manipulando 
mobiliario y objetos según la conveniencia de quienes lo habitan.  
 
Figura 1.4. Cuarto modelo: espacios adapatables, flexibles y multifuncionales. 
 Fuente: Flickr. (2019). Inflatable Pod, Saltire Centre, Glasgow Caledonian University. 
  
De repente, el aula es un taller, una biblioteca, una sala diáfana que fomenta 
el trabajo activo, colaborativo e interactivo con la inclusión de las TIC como 
herramienta insustituible e imprescindible de conocimiento (Figura 1.4). Existe un 
orden complejo, intrínseco; pero sin castigos ni vigilantes; siendo la motivación lo 
que hace posible la organización el espacio (Herman, Sadler, Zeidler y Newton, 
2018; Könings et al., 2017; Mäkelä y Helfenstein, 2016). Espacios variables y 
flexibles capaces de adaptarse a las necesidades de los alumnos. Multifuncionalidad  
y versatilidad van de la mano.  
 
1.3.2 Organización y distribución del Espacio Educativo 
Adentrándonos en el espacio del aula, la organización tradicional concibe la 
figura del maestro como punto focal y símbolo de poder, afianzando la situación de 
autoridad dentro de la práctica pedagógica (Bernstein, 1990). Este modelo de escuela 
tradicional que, persiste hasta la actualidad, se manifiesta inequívocamente en la 
organización y disposición física del mobiliario, estructurándose a partir del 
escritorio del profesor (Barret et al., 2015; Woolner, 2014). En este modelo de 
aprendizaje, el educador es el modelo que imparte el conocimiento de forma 
mecánica y casi enciclopédica. Mientras trata de llenar las mentes de los alumnos 






que de forma pasiva, dócil y obediente son aislados de la realidad, incapaces de 
conocerla y transformarla.   
Freire (1975), en su libro Pedagogía del oprimido, critica profundamente el 
rol asumido por el profesor: 
 
El educador aparece como su agente indiscutible, como su sujeto real, cuya tarea 
indeclinable es llenar, a los educandos con los contenidos de su narración. 
Contenidos que sólo son trazos de la realidad, desvinculados de la totalidad en que se 
engendran y en cuyo contexto adquieren sentido. (p.75) 
 
Bajo el concepto de banking model of education, Freire reprende que los 
estudiantes sean considerados contenedores donde los educadores llenan de 
conocimientos poco ligados a la realidad. Lamenta que, los alumnos sólo estén 
condenados a guardar y archivar los conocimientos sin ser verdaderos poseedores de 
saberes reflexivos y críticos. “Cuando más vaya llenando los recipientes con sus 
depósitos, tanto mejor educador será. Cuanto más se dejen llenar dócilmente, tanto 
mejor educandos serán” (Freire, 1975, pp.76-77). En este contexto, Freinet (1972) ya 
defendía el concepto del espacio físico educativo como una cuestión también 
pedagógica. El fundador de la Escuela Moderna, entendía que el saber es compartido 
y  fluía en ambas direcciones, convirtiéndose el educador en educando y los 
educandos en educadores (Freire, 1975) y, por lo tanto, ambos intervienen en la 
proyección, uso y organización del espacio de aprendizaje. En muchas ocasiones, el 
intento de introducir cambios en los espacios educativos produce para los miembros 
de la clase una especie de amenaza. La ruptura con el retrato organizativo de clase 
tradicional puede generar, en ocasiones, rechazo hasta que el sujeto lo reconozca y 
acepte como propio. El proceso de apropiación, que debe ser llevado a cabo, tanto 
por alumnos como por profesores, consiste en establecer una relación integradora 
dentro de la propia vivencia, arreglando, transformando y dejando huella en el 
espacio que habita  (Aldridge et al., 2016; Proshansky, Fabian y Kaminoff, 1983). 
Del Dujo y Rodríguez (2004) fundamentan la arquitectura educativa en la 
teoría de la Pedagogía de los Espacios, concibiendo como tal a la interacción del 
sujeto con su medio. “El estudio y análisis de las bases teóricas que justifican y 
ponen de manifiesto la educabilidad que los espacios poseen, se cristaliza en lo que 
denominamos la Pedagogía de los espacios” (2004, p.265). Es decir, los espacios 
están diseñados atendiendo a las necesidades de los sujetos y deben interactuar y 
funcionar con ellos. De allí, la obligatoriedad a que respondan a uno de los fines 
primarios de todo objeto arquitectónico: la funcionalidad. Norberg-Schulz (1975), 
formaliza en su libro Nuevos caminos de la arquitectura: existencia, espacio y 
arquitectura; una teoría sobre el espacio existencial. Aborda la significación del 
espacio convirtiéndolo en lugar a partir de la apropiación que el individuo hace del 
mismo. De este modo, exalta la relación entre el hombre y lo que lo rodea e incluye 






la esfera emocional. El mundo situado frente al sujeto es modificado por su 
presencia, obligando a proyectar cambios si desea relacionarse con él. Estos y otros 
conceptos sobre el espacio y el lugar se han expuesto en el Capítulo 1.2.1: El espacio 
educativo.   
Retomando el retrato organizativo de la clase tradicional, destaca el 
mobiliario como protagonista indiscutible de las aulas que, según sea su disposición 
pueden distinguirse dos modelos de organización de asientos. Según las aportaciones 
de Cano y Lledó (1990), en el transcurrir de la historia de los espacios escolares 
diferenciamos dos modelos de distribución espacial: el modelo tradicional y el 
modelo activo. El primer modelo, se corresponde con la enseñanza magistral 
planteando la distribución tradicional del aula mediante mesas en hileras. Este 
modelo tradicional se basa en una educación unidireccional y vertical, centrada en el 
orden, la disciplina y la referencia del educador como punto focal de conocimiento y 
distribución del espacio. La ubicación de la mesa, delante y sobre una tarima, 
simboliza el poder, control e inspección ejercido por el profesor (McGregor, 2004). 
Esta configuración, obstaculiza la comunicación, favorece el individualismo y la 
competencia e impide la libre expresión del alumno, siendo los más tímidos o los del 
final de la clase los más perjudicados (Cano y Lledó, 1990; Jessop, Gubby y Smith, 
2012). En esta distribución en hileras, las actividades a realizar son las mismas para 
todos los alumnos e impartidas al mismo tiempo, impidiendo que cada estudiante 
lleve su propio ritmo de aprendizaje.  
El cumplimiento de lo establecido por el currículum en cuanto al desarrollo 
de las actividades es obligatorio. El alumno no es sujeto activo de su propio 
aprendizaje y la estructura escolar, física, administrativa y didáctica, está diseñada 
para se adapten a ella y no servir a los que la necesitan (Figura 1.5).  
Sin embargo, una estructura espacial cuyo modelo de distribución es activo, 
brinda la posibilidad de adaptación y flexibilidad del espacio. Hablamos de un 
proceso bidireccional, donde todos son emisores y receptores, fomentando las 
actividades integradoras: formales e informales y el uso de metodologías 
innovadoras y activas. Este modelo favorece nuevas fórmulas de comunicación, 
cooperación, interacción, y diálogo. Asimismo, admite la simultaneidad de 
actividades, siendo el alumno el verdadero protagonista de su aprendizaje (Cano y 
Lledó, 1990). Las relaciones sociales en este modelo se ven favorecidas por el 
trabajo en grupos pequeños, organizando la clase de esta manera y permitiendo el 
intercambio, el debate y la complicidad entre alumnos y educadores. Así, el 
estudiante refuerza el carácter responsable, activo y consciente de su propio 
aprendizaje. La mesa del profesor ya no ostenta una ubicación preferente y su rol es 
el de actuar como guía y facilitador del aprendizaje adaptando los contenidos y tareas 
curriculares a los ritmos del alumnado (Figura 1.5). 







Figura 1.5. Configuración espacial del aula. Modelo tradicional (izq.) y activo (der.) 
Fuente: Martín-Moreno Cerrillo, Q. (1997). pp. 266-271.  
  
Se puede apreciar que la adecuación del espacio a las necesidades del 
aprendizaje, favorece en mejorar el clima afectivo y emocional de los que lo habitan 
produciendo sinergias e intercambios positivos entre los diferentes agentes del centro 
y de la comunidad (McGregor, 2004). Woolner (2018) plantea la necesidad de 
observar, analizar y convertir el entorno físico de las aulas en verdaderos 
catalizadores del proceso de enseñanza y aprendizaje. Para ello, plantea tener en 
cuenta las dimensiones culturales y emocionales conjuntamente con la dimensión 
física.  
Cheryan, Ziegler, Plaut, y Meltzoff (2014), diferencian y reconocen dos 
grupos de factores influyentes, uno son los elementos físicos: la temperatura, la 
acústica, la iluminación, la calidad del aire y ventilación, que en caso de ser 
inadecuados pueden perjudicar el aprendizaje en el aula. Por otro lado, reconoce a los 
factores estéticos, decorativos y simbólicos, que permiten reforzar el sentido de 
pertenencia y apropiación del lugar y son los que dotan de bienestar a quienes lo 
habitan. 
En este sentido, la independencia física, autónoma, aislada en un edificio 
propio, que con el tiempo adquirirá la escuela o Universidad dará origen a la 
arquitectura educativa. De esta manera, los estudiantes podrán identificarse de los 
edificios a los que asisten que cuentan con señas de identidad propios, tanto interior 
como exteriormente. Tanto en su apariencia externa como en la disposición interior 
del espacio e incluso en su aspecto estético y decorativo. 






1.3.3 Tipologías de los Espacios Educativos Universitarios 
La tipología arquitectónica del aula tradicional universitaria, se materializó a 
partir del origen institucional de lo que posteriormente se llamaría Universidad, 
concretándose los primeros edificios destinados a la Educación Superior. A lo largo 
del siglo XV, los estudiantes comenzaron a trasladarse a las grandes ciudades 
demandando formar parte de las Instituciones Universitarias, quedando las 
edificaciones que, hasta el momento se impartía la docencia, ineficaces, 
disfuncionales y constructivamente deterioradas. Es decir, se necesitaba construir 
tipologías arquitectónicas, volúmenes compactos de edificios y construcciones 
significativas que, respondieran a la emergencia edilicia y albergaran a la actividad 
académica. El edificio-universidad, Domus Sapientia, o Casa del Saber, fue la 
tipología diseñada para tal fin. Su primer exponente, fue la construcción del Palacio 
del Archiginnasio de Bolonia en 1563 (Campos, 2011; Campos y Márquez, 2016). 
En España, el primer edificio-universidad, diseñado y construido con la finalidad que 
albergara aulas para la Educación Superior, fue el de las Escuelas Mayores de 
Salamanca (Figura 1.6). 
 
Figura 1.6.  Esquemas de las primeras aulas. Palacio del Archiginnasio de Bolonia (izq.) y  
Escuelas Mayores de Salamanca (der.). Fuente: Campos Calvo-Sotelo, P. y Márquez, F. 
(2016). p.301 
 
Hasta este momento, la tipología en planta respondía a un edificio de dos 
alturas, cuyas aulas eran de forma poligonal. La planta baja, albergaba las aulas o 
dependencias destinadas a actividades generales. Las conexiones entre las aulas se 
realizaba mediante el umbral o articulación; que permitía la transición entre un 
elemento servido con un espacio servidor (Kahn, 1984). Este modelo, sufrirá 
modificaciones en el siglo XIX, con el nacimiento de la Universidad Moderna y los 
modelos arquitectónicos de Francia, Inglaterra y Alemania. Las plantas de los 
edificios empezarán a componerse generando cambios en la morfología del volumen 






edilicio, afianzando su carácter sólido y compacto de edificio aislado y destinado a 
albergar el acto académico teórico y práctico que supone la enseñanza universitaria.  
A mediados del siglo XX será cuando la tipología del aula universitaria sufra 
las modificaciones más severas e incremente el número y variedad de formatos 
disponibles según sea la actividad que en ella se desarrolle. Cabe mencionar que, 
entre estas actividades, se comenzaron a plantear otras diferentes a la enseñanza que 
originaron los espacios anexos al de las aulas .como la biblioteca, los comedores, la 
salas de estudio.  
 A partir de la década de 1960 se inicia un proceso de crecimiento de acceso a 
la Universidad en las instituciones superiores europeas, suponiendo tal incremento de 
estudiantes, que las aulas quedaran pequeñas e insuficientes para el gran número de 
estudiantes a albergar (Campos, 2000, 2011). Los edificios universitarios de nueva 
planta, expandieron su volumen en superficie construida, modificando el diseño en el 
tamaño y formato de aulas, añadiéndose al catálogo de salas, otras salas para 
actividades prácticas como laboratorios, talleres, salón de actos, etc. También las 
salas podían ser pequeñas, medianas o grandes, según el uso al que se la destine, 
aspecto novedoso hasta el momento, donde todas las aulas tenían prácticamente el 
mismo tamaño, careciendo de espacios de reunión o salas de actuaciones.  
Ya por estos tiempos y avanzados los años ’80, los cambios progresaron con 
ligereza. La creación de los Campus Universitarios, en muchas ciudades españolas, 
permitió realizar mediante fases el masterplan o proyecto general del Campus 
(Izadpanahi, Elkadi, y Tucker, 2017). La propuesta consistía en un conjunto de 
edificios aislados que albergaría a las diversas facultades, alternándolos con 
volúmenes de aularios y otras dependencias como la biblioteca, el rectorado, el 
comedor, el gimnasio, etc. El proyecto general de Campus universitario, como es el 
caso de la Universidad de Almería (UAL), se centra por lo general en, agrupación de 
volúmenes aislados y compactos, asentados sobre un gran espacio verde y 
conectados mediante calles, senderos o caminos peatonales que permiten pasear y 
otorgar un carácter natural y sostenibilidad al conjunto educativo (Figura 1.7). La 
conexión con el entorno y la ciudad, resulta clave para lograr la inserción académica 
en la sociedad, respondiendo a los roles institucionales a diversos niveles: 
académico, social, cultural y ambiental. 
Como se planteó anteriormente, la evolución de los espacios educativos, han 
supuestos cambios acoplándose a los tiempos y circunstancias sociales. A pesar de 
ello, en Educación Superior la disposición organizativa continúa siendo la clase 
teórica y, por tanto, el diseño espacial del volumen físico ha advertido pocos cambios 
en cuanto a la tipología arquitectónica (Figura 1.8). 
 







Figura 1.7. Plano del Campus de la Universidad de Almería.   
Fuente: Servicios de Infraestructura y Equipamiento. Plano del campus universitario. 
(2019). Universidad de Almería.   
 
 
Figura 1.8. Aulas magistrales de la Universidad de Almería.   
Fuente: La UAL abre el plazo para solicitud e becas a alumnos. (2019). Almería360. 
 
A continuación, se exponen algunos de los escenarios cotidianos de las 
diversas universidades que han participado de la muestra. La evidencia y 






contundencia de las imágenes, demuestran la rigidez no sólo del espacio físico, sino 
también de las metodologías magistrales que en ellas aún se desarrollan (Figura 1.9).   
 
  Figura 1.9. Imágenes de espacios de aprendizaje cotidianos donde los estudiantes 
asisten a clases. Fuente: elaboración propia  







El aula magistral universitaria, producto de la convivencia con una pedagogía 
análoga, ha sido entendida como “la exposición verbal del profesor de los contenidos 
sobre la materia objeto de estudio” (De Miguel Díaz, 2005, p.52). Esta aula-lección 
magistral, con un punto focal, el profesor, ubicado en uno de los extremos de la sala 
junto a la pizarra, para favorecer la visión de los estudiantes y organizados en largas 
filas de mesas y sillas; es el modelo que persiste hasta nuestros días (Cano y Pastor, 
2008). El aula universitaria, de proporción rectangular semejante a una gran caja 
hermética, austera y rigurosa en sus metodologías y estética, ejerce el control visual 
desde la tarima centrando toda la atención en el profesor.  
Precisamente, las condiciones de concentración y atención, necesarias para 
toda actividad teórica universitaria, estaban apoyadas por el diseño hermético y 
aislado del volumen, la rigidez espacio-temporal de los espacios interiores y de todo 
el ecosistema y estructura académica otorgaban frialdad al proceso de enseñanza y 
aprendizaje y en definitiva, a todos quienes participan de él (Scott, Marini, y 
Abraham, 2008).  
 
1.4. LA CONSTRUCCIÓN ESCOLAR PÚBLICA EN ESPAÑA 
1.4.1 Acciones educativas del siglo XIX y principios del siglo XX  
El interés por la arquitectura escolar ha ido creciendo en los últimos cincuenta 
años. Actualmente, si nos centramos en enseñanzas medias, se observa un catálogo 
de centros educativos que responden a criterios políticos, ideológicos y 
metodológicos que no tienen nada que ver con las condiciones actuales; siendo sus 
diseños y estructuras de hace más de un siglo. En enseñanza superior, el desfase 
entre estudiante y contexto físico universitario es un aún mayor, existiendo una 
disociación entre ambos elementos integrante de un mismo ecosistema.   
Durante los siglos XVI y XVII, la educación estaba reservada a la nobleza y 
principado siendo sus propios palacios y demás dependencias las destinadas a 
albergar a los maestros transmisores del conocimiento. Tal como lo hemos señalado 
en la Evolución  histórica de los espacios educativos, no se concebían espacios 
destinados a la enseñanza ya que, la educación era sólo para algunos pocos. A 
principios del siglo XIX, 1808, se marca el inicio de la Historia Contemporánea en 
España reconociendo la presencia y establecimiento de una clase media y popular 
como protagonistas del escenario histórico y político español. Este particular 
contexto, propició que la escuela pública empezara a formar parte elemental en la 
construcción de la Nación. Se podría decir que, hasta la proclamación de la 
Constitución de 1812, no existía una formación educativa organizada, regularizada ni 






sistematizada que hiciera pensar que la educación secundaria tuviese identidad 
propia, cuestión que acarreaba desde el Antiguo Régimen.  Sólo se encontraban 
regulados los estudios universitarios. 
A partir del año 1812 comienzan a fraguarse diversos planes educativos y 
documentos que involucran a las enseñanzas medias, haciendo posible hacia el año 
1935 la construcción de los primeros institutos provinciales y locales (Viñao, 1982). 
Resaltar que, la estructuración del territorio nacional en corporaciones locales y la 
consolidación de las diputaciones provinciales, trajeron consigo aparejado 
importantes beneficios al ámbito educativo, entre ellos, la construcción de edificios 
escolares. 
El informe Quintana de 1813 establece la necesidad de plantear centros 
educativos de secundaria en cada provincia teniendo en cuenta la división territorial, 
con el fin de dignificar a las personas y prepararlas para la vida. Se puede decir que, 
éste será el primer referente sólido hacia la construcción de una educación secundaria 
en España. Por su parte, el Proyecto de enseñanza de 1814, fundamentado en el 
informe Quintana, especificaba en su Título IV sobre Enseñanza Secundaria y art. 22 
que “habrá una de estas universidades provinciales que impartirán la enseñanza 
secundaria en la capital de cada provincia, según se halle dividido el territorio” 
(Quintana y Lorenzo, 1814). 
El formato inicial para implantar los institutos fue el de un centro por 
provincia, siendo el procedimiento más empleado la creación de un instituto allí 
donde hubiera una Universidad. En este sentido, producto de la desamortización, las 
nuevas instituciones docentes serían albergadas por los numerosos edificios 
conventuales y religiosos que quedaron vacíos y disponibles. Por su parte, el Plan 
Pidal de 1845 o Plan General de Estudios, establece el comienzo definitivo de los 
institutos en la Historia de la Educación de España. En su art. 57 recoge que “cada 
provincia tendrá un instituto colocado en la capital; aunque mediando razones 
especiales, podrá establecerse en otro pueblo de la misma provincia” (Viñao, 1982, 
pp.397-406). Merece la pena subrayar, que el Plan Pidal, logra estabilizar la 
legislación educativa, cuestión que no había ocurrido hasta el momento, haciendo 
que perdure en el tiempo y continúe hasta la Ley de Moyano en 1857.  En lo que 
respecta a la Educación Superior, Díaz expresa que:  
 
El Plan de 1845 consuma en España la desaparición de la universidad tradicional al 
consagrar principios liberales clásicos en materia universitaria: secularización, 
centralización y uniformidad de la enseñanza superior, libertad de enseñanza y 
pensamiento, y carácter estatal y no gratuito de los estudios en la universidad. 
Siempre en versión liberal moderada. (Díaz, 1997, p.25) 
 
Con estas palabras, que definen que la apertura a un modelo de universidad 
más liberal, donde la Iglesia ya no es considerada uno de los pilares de la 






Universidad, como venía ocurriendo desde el siglo XIII, traerá aparejado 
controversias y opiniones encontradas por diversos sectores de la sociedad. Así, la 
Universidad iniciará el camino de la financiación mediante fondos públicos, siendo 
organizada y gestionada de forma estatal. Este modelo es el que se mantiene hasta 
nuestros días. Por estos tiempos, el mapa de universidades españolas incluía las 
universidades de Madrid, Barcelona, Salamanca, Valladolid, Sevilla, Granada, 
Santiago de Compostela, Valencia, Oviedo y Zaragoza (Díaz, 1997). No olvidemos, 
que la enseñanza superior sigue siendo potestad de los burgueses. 
Retomando las enseñanzas medias, es ahora cuando el formato de un centro 
por provincia, asentándose por lo general en su capital, se extienda por todo el 
territorio nacional  surgiendo los primeros 58 institutos: 49 institutos provinciales y 9 
locales. La consolidación de los institutos se vio favorecida por circunstancias 
políticas que propiciaron su crecimiento. Alguna de ellas, fueron  la centralización de 
la administración y de los fondos en el Ministerio de la Gobernación, la formación de 
Corporaciones Locales y Diputaciones, la aprobación de la Constitución de 1845, la 
presencia de una burguesía liberal moderada y la estabilidad de la llamada década 
moderada. Así, con un contexto propicio, se conformó la primera red educativa de 
educación secundaria en España, sustentada económicamente por las Diputaciones y 
los Ayuntamientos.  
La Ley de Moyano de 1857 conservó en su base los preceptos del Plan Pidal 
y mediante la promulgación de la Ley de Instrucción Pública se inicia un 
ordenamiento legislativo en el sistema educativo español que durará más de cien 
años. Las líneas fundamentales de la Ley intentarán mejorar los altos índices de 
analfabetismo de la década, planteando una sólida y clara organización en los tres 
niveles de educación. Para la educación primaria se plantea la obligatoriedad y 
gratuidad de los 6 a los 9 años; para la segunda enseñanza o educación secundaria se 
prevé la apertura de institutos y escuelas normales de magisterio quedando 
totalmente regulado y con plena presencia dentro del sistema educativo que se 
implementará durante toda la segunda mitad del siglo XIX. Por último, el nivel 
superior universitario, su gestión dependerá del Estado. De este modo, será el 
Ministerio de Fomento el encargado de regular y normalizar la educación, hasta la 
próxima Ley General de Educación de 1970. 
Hay que señalar que la mayoría de los centros de segunda enseñanza creados 
a mediados del siglo XIX se ubicaron en edificios que provenían de los bienes de 
desamortización de la Iglesia y demás dependencias provenientes de los edificios 
universitarios de los que éstos dependían. Hacia 1875, la red de centros públicos 
estaba conformada por 58 institutos, 49 provinciales y 9 locales; y 50 institutos libres 
que estuvieron vinculados a la Administración pero que, posteriormente se 
transformaron en centros privados. Las acciones educativas de principios del siglo 
XX tuvieron importancia en lo que respecta a lo formativo pero no así sobre la 






construcción de institutos. Es el caso del Real Decreto de 1901 y el Plan de 
Bachillerato de 1903. Como se ha mencionado, la inclusión de nuevos institutos en la 
red de centros públicos supuso un gran avance. Se debe tener en cuenta que, en la 
totalidad de los casos se adaptaba al uso escolar, edificios diseñados para otros fines 
y necesidades.  
Con la Ley de Instrucción Pública de 1957, se culmina con el modelo de 
Universidad del Antiguo Régimen representado por la hegemonía de la Iglesia, el 
protagonismo y soberanía de Salamanca y Alcalá, la influencia de los Colegios 
Mayores y la proliferación de las numerosas universidades-colegios; dando paso a la 
Universidad de los liberales. 
 
El Plan de 1845 consuma en España la desaparición de la universidad tradicional al 
consagrar principios liberales clásicos en materia universitaria: secularización, 
centralización y uniformidad de la enseñanza superior, libertad de enseñanza y 
pensamiento, y carácter estatal y no gratuito de los estudios en la universidad. 
Siempre en versión liberal moderada, no lo olvidemos. 
 
 Es por ello que, entre las principales disposiciones oficiales aprobadas en los 
inicios del siglo XX, hay que destacar la creación del Ministerio de Instrucción 
Públicas y Bellas Artes (RD 18/04/1900) y del Negociado de Arquitectura (RD 
26/09/1904). Es el Primer Plan de  Construcción Escolar del Siglo XX, cuya creación 
posibilitó impulsar de forma directa la construcción escolar centrada en un primer 
momento en la Educación Primaria. Así lo demuestran las completas instrucciones 
técnico-higienistas incluidas en el Reglamento de 1905, las cuales se reimprimieron 
en 1923 y se mantendrán con ligeras modificaciones hasta la época republicana. De 
este modo, el inicio de la configuración de los espacios escolares se dio con la 
implantación del Higienismo. Esta doctrina proveniente de Europa se trasladó a 
España en manos de los exiliados. El impulso por modernizar y regenerar el país 
influyó en el urbanismo y en la arquitectura, siendo unas de las principales 
aportaciones las de exigir nuevas condiciones en la construcción de las escuelas.  
La construcción de centros públicos inicialmente fue muy lenta, 
especialmente porque el alumnado al que iba dirigido era el de clase media y eran 
escasos en cantidad. En caso de querer llevar adelante la construcción de un nuevo 
edificio escolar, éste debía cumplir con el catálogo de edificios escolares diseñado 
por la Oficina Técnica para la Construcción de Escuelas del Instituto Nacional de 
Previsión dependiente de Fomento de Construcciones de Escuelas Nacionales 
(Figura 1.10).  
El propio ministro Cortezo,  que llevo adelante la reglamentación reconoce en 
la introducción, el estado deplorable, lastimoso y desorganizado en el que se 
encontraban los locales destinados a las instrucción educativa en la mayoría de los 
centros españoles. Es así que, Cortezo redactó el Real Decreto sobre Construcciones 






Escolares planteando en su artículo primero que, se les asignaba a los Ayuntamientos 
la construcción, conservación y custodia de los edificios destinados a Escuelas 
públicas, al igual que debían aportar los solares que albergaría el edificio. 
 
Figura 1.10. Fachada principal del modelo de edificio escolar de la Oficina Técnica para la 
Construcción de Escuelas del Instituto Nacional de Previsión, Fomento de Construcciones de 
Escuelas Nacionales. Madrid, 1924. Fuente: Viñao Frago, A. (1993). p.515. 
 
Por su parte, el Estado ayudaría mediante subvenciones a las Corporaciones 
Municipales en la construcción de inmuebles escolares ajustados a las condiciones 
higiénicas y pedagógicas que determinase la Instrucción Técnica. Estas subvenciones 
estarían comprendidas entre el 25 y el 75 por ciento del total del presupuesto de las 
obras, dejando a cargo de los Ayuntamientos el resto de los gastos de las mismas. 
Asimismo, las inspecciones de los edificios escolares las realizarían los arquitectos y 
técnicos del Ministerio de Instrucción. Los diseños y tipologías de escuelas, previa 
subasta pública, se seleccionarían de Concursos de Proyectos que, el propio Estado 
organizaría cada diez años. Teniendo en cuenta el caso de  municipios pequeños, el 
Real Decreto había previsto que el Estado podría contribuir con subvenciones que 
ascenderían hasta el 80% del total del presupuesto de la obra.  
El interés higienista de Cortezo se concretó en este conjunto de medidas 
destinadas a las escuelas, todo ello recogido en dictámenes y prácticas 
internacionales de Congresos de Higiene y Educación (Ministerio de Instrucción 
Pública y Bellas Artes, 1909). Esta normativa, estableció desde la higiene y la 
salubridad, todas las decisiones relativas a la construcción de los edificios, desde los 
elementos constructivos y materiales a utilizar, las condiciones de iluminación, 
ventilación y temperatura; la distribución, dimensión y organización espacial e 
incluso su orientación y emplazamiento. Es decir, se trataban de normas integrales 






que se aplicaron en el diseño de los 12 modelos de construcciones escolares 
realizados por el Negociado de Construcciones Escolares, para que las nuevas 
escuelas respondieran a las necesidades de los diferentes emplazamientos 
geográficos.  
El decreto del 23 de noviembre de 1920, además de encargar al Estado la 
construcción de la infraestructura escolar con la contribución de los Ayuntamientos,  
instauró la Oficina Técnica que será la que supervise el cumplimiento de las 
condiciones técnicas, higiénicas y pedagógicas en los edificios escolares.  
Constatar que, entre 1875 y 1923, los institutos seguían ocupando los mismos 
edificios provenientes de usos religiosos como era el caso de conventos y casas de 
retiro, construyéndose sólo 12 nuevos edificios escolares trasladándose a estos 
nuevos espacios escolares sólo algunos de las antiguas escuelas. 
De este modo, durante el primer cuarto del siglo XX no se realizaron grandes 
inversiones en la construcción de nuevos centros públicos de enseñanza secundaria, 
en gran parte debido a los bajos índices de escolarización.  
Siguiendo a Díaz (1997):  
Las universidades españolas de esta larga etapa, entre 1845 y 1970, son de pequeñas 
dimensiones, por sus instalaciones, número de Facultades, profesores y alumnos. Los 
edificios que acogen a las universidades son los mismos que vienen ocupando desde 
fines del siglo XV, caso de Salamanca, o se han ubicado en antiguos 
establecimientos eclesiásticos después de la desamortización. (p.29) 
 
De este modo, se observa la escasa construcción de edificios universitarios. 
Teniendo en cuenta una visión global de la educación, nos centramos en la enseñanza 
primaria. La Tabla 1.2, expresa la evolución de la población y la tasa de 
escolarización de Educación Primaria, tanto pública como privada, desde 1885 a 
1923 (Cruz, 2012). Se observa, que la población censada de niños entre 6 y 11 años 
fue creciendo. La tasa de escolarización se incrementó llegando en 1923 al 50,67% 
de los niños, es decir, a 1.419.608 personas censadas. 
Tabla 1.2  








1885 2.641.983 53,06 15 
1908 3.154.216 47,30 18 
1923 2.801.675 50,67 22 
Fuente: Elaboración propia 
Para la Educación Secundaria, la Tabla 1.3 muestra cifras totales de 
alumnados matriculados y tasa de escolarización. Como se observa, desde 1859 a 






1923, los alumnos matriculados se triplicaron llegando a alcanzar los 63.084 
matriculados. 
Tabla 1.3  





Tasa de escolarización (%) 
1859-1860 20.149 53,06 
1876-1877 28.740 47,30 
1900-1901 32.297 50,67 
1923-1924 63.084 2,9%  
Fuente: Elaboración propia 
Considerando que para el año 1920, la población entre 11 a 15 años era de 
2.065.549, de los cuales cerca de 60.000 alumnos (De Gabriel, 1997), estaban 
matriculados, deducimos que la tasa de escolarización era muy baja, aproximándose 
al 2,9 %. De este modo, aunque el número de alumnos matriculados en enseñanza 
secundaria se incrementó de forma considerable durante el primer cuarto del siglo 
XX, no se realizaron grandes inversiones en la construcción de centros públicos. 
Para la Educación Superior, la Tabla 1.4 expresa los estudiantes matriculados 
en las Universidades Españolas a finales del siglo XX.  
Tabla 1.4 








1875-1876 16.874 4.452 250 
1900-1901 17.230 4.797 820 
Fuente: Elaboración propia a partir de Díaz (1997, p. 30) y Lerena (1976, p. 437). 
También aparecen dos de las Universidades con mayor convocatoria, la 
Universidad Central de Madrid y la de Salamanca. Se observa una importante 
diferencia del número de matriculados entre ambas universidades. La Universidad de 
Madrid acumulaba al 27,8% (4.797) de matriculados de todas las Universidades para 
el curso 1900-1901, frente al 4,75% (820) que representaba Salamanca.   
Por su parte, la Tabla 1.5 señala la tasa de estudiantes matriculados por cada 
100.000 habitantes, observándose que, desde finales del siglo XX hasta principios 
del siglo XXI, prácticamente se triplica el porcentaje de matrículas. Este hecho, 
demuestra los cambios estructurales junto a los políticos, económicos y sociales por 






los que ha debido atravesar la Universidad, para hacerse con un modelo institucional 
representativo de la sociedad sin ser ajena al contexto reformista educativo. 
Tabla 1.5  
Evolución de la tasa de estudiantes matriculados en Educación Superior 
Año 
Tasa de estudiantes universitarios por cada 





Fuente: Elaboración propia a partir de Díaz (1997, p. 30) y Lerena (1976, p. 437). 
 
1.4.2 Planes y disposiciones de la primera mitad del siglo XX     
La ampliación de la red de centros oficiales vio la luz durante la dictadura del 
Primo de Rivera y el Plan Callejo de 1926, donde los institutos comenzaron a ser una 
demanda social y los ayuntamientos y corporaciones locales exigieron al Estado la 
creación de los mismos en sus municipios. Se inicia un gran esfuerzo para ampliar la 
red de centros y en este sentido, la propuesta de creación del bachiller en dos niveles, 
uno básico y otro universitario, permitiendo que los alumnos eligiesen el nivel al que 
aspiraban en sus estudios ofreciendo el crecimiento formativo de las personas que 
accedían a ellos. Así, entre 1926-1929 se crearon un total de 32 institutos, tanto de 
bachiller básico como superior (Flores, 1975). 
Como ha ocurrido en otras ocasiones a lo largo de la historia, el desarrollo de 
determinadas políticas ha favorecido el florecimiento de períodos de prosperidad 
económica que, en este caso, llevaron a cabo la construcción de infraestructuras 
escolares. Según destaca De Puelles Benítez (2011), esta situación se vio favorecida 
por algunos hechos de la peculiar realidad socioeconómica que les rodeaba. Se 
podrían mencionar entre ellas, el contexto de 1920 que propició el auge expansivo 
internacional, viéndose favorecido aún más, por la política económica de la etapa de 
la dictadura. De este modo, se establecieron grandes monopolios estatales, 
fomentados por el nacionalismo económico, la industria nacional y las ayudas 
inversionistas a grandes empresas. A partir de aquí, se produjo un incremento del 
gasto público, fomentando la construcción de obras públicas, embalses, carreteras y 
ferrocarriles, ayudando al crecimiento de políticas sociales que, favorecieron que el 
clima social fuese de escasa conflictividad, apoyando la construcción de viviendas, 
escuelas y atención sanitaria. 
De este modo, se podría concluir que, durante este período histórico se 
acrecentó el número de institutos hasta llegar a 94 en todo el territorio nacional, de 
los cuales 40 de ellos, se encontraban ubicados en municipios que  no eran capitales 






de provincia, superando así, las expectativas en cuanto a la consolidación de los 
estudios de enseñanza media. 
Con la llegada la Segunda República, 1931-1939, son dos las cuestiones que 
contribuirán al crecimiento de los centros de secundaria. La primera fue la de utilizar 
la enseñanza como vehículo de transmisión de los propios valores de la República. 
La segunda cuestión, coincide con la aprobación de los criterios laicos de la 
enseñanza en la Ley de Confesiones y Congregaciones Religiosas de 1933, la cual 
prohibía de forma expresa que las órdenes religiosas se dedicaran a la enseñanza. 
Como lo expresa Moreno Buriel (2010),  
 
La república tenía la revolución histórica de llevar a cabo la revolución burguesa que 
no terminaba de completarse desde el siglo XIX y una de las razones que achacaban 
al liberalismo era el no haber creado un sistema nacional de enseñanza acorde con 
los objetivos propuestos. Por eso, la enseñanza era una cuestión crucial en la 
instrumentación de esta revolución pendiente (…) (2010, p.70) 
 
Los Ayuntamientos continuaron pidiendo al Estado la construcción de centros 
de segunda enseñanza. Para evitar un crecimiento disímil, se elaboró un listado de 
aquellos municipios que podrían solicitar centro, delineándose así, por primera vez, 
un mapa escolar sobre la enseñanza secundaria en España (Cruz, 2012). En 1933, el 
Ministerio de Instrucción Pública,  anunció el plan de acción más importante para la 
construcción de centros de secundaria, reorganizando la red de centros públicos y 
catalogándolos en nacionales, elementales y subvencionados. Las cifras totales de 
alumnos matriculados en enseñanza secundaria para el período de 1932-1933 
superarán los 145.000 alumnos  (De Gabriel, 1997). Si a lo anterior le sumamos que, 
tras la Ley de 1933 se prohíbe a los centros privados religiosos  impartir, casi en su 
totalidad, la enseñanza secundaria; todo ello debía ser absorbido por la educación 
pública con las necesidades que ello conllevará.  
El pedagogo Luzuriaga desarrollaría tras la influencia recibida de la 
Educación Nueva una novedosa propuesta política-educativa y pedagógica. Ésta se 
basada en, ideas fundamentales que incluirían la educación pública, gratuita, laica y 
con una condición fuertemente social. La propuesta de Escuela Única y activa 
impulsaba la idea de que la educación ya no era un privilegio, sino un derecho. 
También proponía una renovación interna y externa de la organización escolar, de 
sus métodos pedagógicos y técnicas didácticas.  
Durante el XI Congreso Ordinario del Partido Socialista Obrero Español 
(PSOE) de 1818, Luzuriaga presentó una propuesta de 13 puntos que servirán para 
sentar las bases de un futuro programa de instrucción pública que la República 
deberá redactar y poner en marcha cuanto antes. Los cuatro pilares fundamentales en 
los que se asentaba la propuesta de Luzuriaga servirán de anteproyecto de la Ley de 
Instrucción Pública (Pérez Galán, 1975). La llegada del nuevo régimen franquista se 






establecerá bajo dos criterios fundamentales: el patriotismo y la religión católica. Los 
principios pedagógicos basados en la Institución de Libre Enseñanza (ILE) habían 
quedado atrás retomándose los tradicionales conceptos de la obediencia, la jerarquía, 
el orden y la disciplina. La coeducación se prohibió y se dio inicio a un proceso de 
involución respecto a la enseñanza pública que continuaría hasta los años 50. 
En el año 1937, la escasez económica ocasionada por la guerra civil, la 
disminución de alumnos que debían luchar en el frente y la falta de provisión de 
catedráticos; produjo el cierre de 37 institutos nacionales y locales. Mediante una 
Orden, se estableció que permanecerían sólo los institutos de las capitales de distritos 
universitarias y de las capitales de más de 80.000 habitantes, quedando sólo 30 
institutos. En los municipios con menos de 80.000 habitantes subsistirían 47 
institutos (Lorenzo Vicente, 2003). El proceso de regresión de la enseñanza 
educativa iniciado durante el franquismo, no verá cambios hasta principios de la 
década de los años 50 cuando el gobierno autárquico deje paso a la apertura 
ideológica, las necesidades sociales y los nuevos planteamientos educativos. 
Para la Educación Superior, la Tabla 1.6 expresa los estudiantes matriculados 
en las Universidades Españolas y su comparación con  las dos Universidades con  
mayor convocatoria de asistencia, la Universidad Central de Madrid y la de 
Salamanca. Se observa el crecimiento en cuanto a los estudiantes matriculados 
comienza a incrementarse, hasta el período de la Segunda República, donde  incluso 
disminuyen los matriculados. A partir de 1950, se presenta un crecimiento de forma 
paulatina de estudiantes matriculados.  
Tabla 1.6  

























Fuente: Elaboración propia a partir de Díaz (1997, p.30), Capel Martínez (1982, p.473) e INE (1950-
1965) 
Por su parte, la Tabla 1.7 señala la tasa de estudiantes matriculados por cada 
100.000 habitantes, observándose un importe incremento de los estudiantes 
matriculados en tres décadas, llegándose a triplicar.  
 
 







Evolución de la tasa de estudiantes matriculados en Educación Superior 
Año 
Tasa de estudiantes universitarios por cada 







Fuente: Elaboración propia a partir de Díaz (1997, p. 30) y Lerena (1976, p. 437). 
 
1.4.3 Planes y disposiciones de la segunda mitad del siglo XX   
La Ley de Ordenación de Enseñanzas Medias (LOEM) de 1953, supuso una 
transformación absoluta en las enseñanzas medias del país al instaurar el bachillerato 
elemental de 4 años, cuya repercusión y volumen de alumnos fue inmediato. El éxito 
fue conseguir que la educación del bachillerato dejara de ser de índole elitista, 
incrementando la presencia y el prestigio de la educación pública. Producto de las 
gestiones de este período en lo que respecta a la educación secundaria, se observa el 
incremento considerable de las tasas de escolarización. 
La Tabla 1.8 expresa cifras totales de alumnos matriculados en enseñanza 
media a partir de 1950 (De Gabriel, 1997).   
Tabla 1.8  
Evolución de alumnos matriculados en Enseñanzas Medias 
Curso Elemental Superior Pre Universitario Total 
1950-1951 ---- 221.809 ---- 221.809 
1953-1954 211.381 41.908 84.55 261.744 
1958-1959 353.845 51.648 15.853 421.346 
1961-1962 417.820 68.726 20.079 506.625 
Fuente: Elaboración propia a partir de  De Gabriel (1997) 
Se observa que, tras una década de implementación de la LOEM, se 
duplicaron los matriculados en enseñanza media. Asimismo, se estableció de 6 a 12 
años, la edad escolar obligatoria, llegando en 1953 al 69% de alumnado matriculado 
en primaria. La Ley del 22 de diciembre de 1953, reguló el sistema de construcción 
de escuelas de primaria y viviendas de maestros, construyéndose 25.633 escuelas y 
17.439 viviendas.  
En el año 1962, se instauró la Comisaría del Plan de Desarrollo, diseñándose 
tres planes de desarrollo que abarcarían los siguientes años: 1964-1967, 1968-1971 y 
1972-1975. Su finalidad era planear y relacionar las medidas del sector público para 
que se vincularan entre sí y con el sector privado.  






El I Plan de Desarrollo Económico y Social, aprobado con la Ley 194/1963 
del 28 de diciembre, que entró en vigor el 1 de enero de 1964, incluía una serie de 
medidas. Se sabe que, los cambios de política se habían iniciado durante los años 
1957 y 1959 avanzando en reformas fiscales, credibilidad democrática ante Europa y 
ayudas crediticias de los organismos internacionales. Las causas de movimiento 
demográfico con otras de índole pedagógico, harán que las escuelas de maestro único 
y  las unitarias del plan de 1956 queden obsoletas, requiriendo posteriormente, 
realizar un nuevo gasto lo cual llevará a tomar la decisión de cambio por una política 
de concentración escolar. A partir de 1957, la confluencia de factores, entre ellos el 
demográfico y el pedagógico, plantearán que las escuelas deban cambiar, no sólo en 
su magnitud para albergar a más alumnos, sino también para dar respuesta a los 
nuevos criterios didácticos de la enseñanza. El porcentaje de pequeñas escuelas 
existentes hasta el momento va a revertirse convirtiéndose en grandes instituciones, 
demostrando con ello cambios en los indicadores de calidad y nivel de enseñanza del 
país.  
Por otra parte, el inicio de la integración de la economía española con el resto 
de los países europeos, formando parte de la Organización Europea de Cooperación 
Económica (OECE) y el Fondo Monetario Internacional (FMI), le otorgaron solidez 
política y económica; lo cual se vio reflejado en los futuros avances legislativos.   
En el plano educativo, el I Plan de Desarrollo Económico y Social favoreció 
el acercamiento a las necesidades sociales, aspecto tenido en cuenta tras recibir 
numerosas críticas de los informes internacionales. Destacar también que, la 
educación obligatoria hasta los 14 años y, el incremento de las construcciones 
escolares para refrendar la escolaridad y mejoras en la calidad y cantidad del 
profesorado; fueron algunas de las acciones llevadas adelante en este cuatrienio 
(Lorenzo Vicente, 2003). La concentración escolar producto de las nuevas 
metodologías y el crecimiento económico, constituyeron un acelerador para cifrar en 
27.550 el número de escuelas necesarias a  construir durante el I Plan. A pesar de 
ello, la propuesta final alcanzó un total de 14.173 unidades, aunque en la Memoria 
definitiva se llegaron a cifrar la construcción de 12.105 escuelas (Flores, 1975). 
Atendiendo a los valores del balance oficial, se concluye que la actuación del I Plan 
llegó a cubrir el 87% del objetivo inicialmente establecido. 
El II Plan de Desarrollo Económico y Social se aprobó con la Ley 1/1969 del 
11 de febrero, el cual consiguió consolidar los logros del I Plan y mantuvo hasta 
diciembre de 1971 los planteamientos del segundo. En su preámbulo manifestaba 
como eje central, el valor integral de la persona y el dinero como un mero elemento 
instrumental (Ley 1/1969 de 11 de febrero): 
(…) El hombre en singular es el destinatario de los frutos del desarrollo. Los 
aspectos económicos tienen un valor puramente instrumental (…) El concepto de 
desarrollo no se limita a contemplar las perspectivas de orden económico y 






sociológico: se orienta hacia una visión integral del hombre. (Preámbulo Ley 1/1969 
de 11 de febrero)  
 
Entre sus múltiples objetivos destacan, el de escolarizar al 100% al alumnado 
entre 6 y 14 años, prever el solapamiento entre las enseñanzas primaria y media y 
actuar mediante planes de urgencia en aquellas áreas donde existiera mayor déficit y 
carencias escolares. También, contemplaba impulsar la creación de puestos escolares 
en la enseñanza media, bachillerato y formación profesional. 
La llegada al Ministerio de Educación de Villar Palasí supuso aportes 
sustanciales para la obtención de los propósitos trazados. Desde la perspectiva de las 
edificaciones escolares, abordó un asunto importante como era, el control técnico de 
los proyectos que se ejecutaban. El Decreto del 25 de septiembre de 1968, estableció 
la creación de la División de Construcción y las Unidades Técnica Provinciales, 
atreviéndose con él  a romper con lo que hasta el momento se venía realizando. Las 
nuevas normas establecían que, las obras no serían dirigidas por el propio autor del 
proyecto, sino por otro arquitecto o técnico destinado a tal fin. La discusión estaba 
servida, siendo los proyectistas los que se quejaban de que la ejecución del mismo no 
podría comprenderse por un técnico que no lo hubiese diseñado, alegando que se 
perderían el espíritu y especificaciones internas del proyecto. Esta situación, llevó a 
la normalización de las piezas gráficas para que respondieran a un nivel de alcance 
más técnico y competente, y así los planos pudieran ser interpretados y ejecutados 
por técnicos diferentes al proyectista.  
La obsolescencia tipológica de las escuelas realizadas hasta el momento, 
fueron otras de las preocupaciones a resolver por el equipo de trabajo de Villar 
Palasí. Sabían que se necesitaba evolucionar en la concepción de los edificios 
escolares y en sus programas de actividades. Tras reuniones realizadas en los años 70 
con expertos ingleses de la OCDE, educadores y arquitectos, se diseñó un modelo de 
edificio escolar, que se declaró de obligado cumplimiento por la Orden Ministerial 
del 10 de febrero de 1971. El nuevo modelo de escuela, partía de la concepción de la 
célula básica del aula debía abrirse a áreas u otros espacios abiertos de diferentes 
proporciones y dimensiones permitiendo fluidez y libertad de movimiento a alumnos 
y maestros. Esta propuesta de apertura y reestructuración arquitectónica, se 
encontraba apoyada por la propuesta de una enseñanza activa y la adquisición de un 
rol más dinámico por parte  del alumno en relación a la enseñanza magistral y 
tradicional que se venía desarrollando. La nueva enseñanza buscaba que el alumno 
sea un sujeto actuante del aprendizaje, propiciando la participación, movimiento y 
actividad dentro del aula. Aunque las intenciones eran buenas, tales objetivos, no se 
llegaron a cumplir del todo, manteniéndose hasta nuestros días modelos pedagógicos 
magistrales.  
Este II Plan contaba con el emerger de una nueva Ley. Previa a su aprobación 
e implementación, el Libro Blanco redactado en 1969, detallaba que en el curso 






1966-1967 habían quedado por escolarizar un 12,2% de la escolarización obligatoria, 
unos 560.928 alumnos (Flores, 1975). Esto, sirvió para realizar las previsiones sobre 
las nuevas construcciones escolares a realizar durante este período, previéndose 
según el autor Flores (1975) un total de 770.424 puestos escolares a crear. 
Posteriormente, este número ascendería y se redondearía hasta llegar a un millón de 
puestos, continuando este objetivo también para el III Plan. La tercer acción a 
destacar del nuevo equipo ministerial, serían los Planes de Urgencia. Como 
precursores de éstos surgirían el Plan Galicia y el de Cádiz siendo entre sus 
finalidades el que exista mayor proporcionalidad en el reparto de los recursos según 
las necesidades de las diversas áreas y no quedaran los presupuestos atrapados en los 
requerimientos de los municipios de las capitales.  
La Universidad española en la década de 1970 vive sus momentos más 
pesimistas y apocalípticos, reflejo del ambiente de confusión que reina en la España 
de la época.  A la crisis de un modelo de universidad, confluyen una serie de factores 
de diversos órdenes tanto político, económico, social y del propio sistema educativo. 
En palabras de Hernández Díaz (1997), “(…) entre 1970 y 1983 asistimos a la 
desaparición de un modelo de universidad (los estertores del caduco decimonónico) 
para adentrarnos en otro muy diferente, que comenzará a definirse aún más a partir 
de la LRU de 1983” (p.40). La caída del Franquismo junto a la transición a la 
democracia y la descentralización y cesión de competencias universitarias a las CC. 
AA.; traerá aparejado el crecimiento en el número de estudiantes y apertura de 
universidades. Este cúmulo de acontecimientos políticos y sociales, acontecidos en 
las últimas décadas, impactando de forma directa en una de sus instituciones por 
excelencia, la Universidad.  
En relación a la Educación Superior, la Tabla 1.9, muestra la evolución de 
matriculados en un período de 15 años, manifestando un crecimiento del 270%. 
Aunque sólo fuera por estas cifras, observamos que estamos ante una nueva realidad 
de la Educación Superior en España. “El acceso masivo de jóvenes españoles a los 
estudios universitarios va a conducir, de forma inexorable, hacia nuevos problemas y 
soluciones en la universidad” (Díaz, 1997, p.42).  
Tabla 1.9  
Evolución de estudiantes matriculados en universidades españolas 









Fuente: Elaboración propia a partir de Díaz (1997, p. 41)  






De este modo, la construcción de nuevas Universidades por el territorio 
español, además de Colegios Universitarios y Universidades Politécnicas; cubren la 
demanda creciente de estudios superiores (Tabla 1.10). Este incremento de espacios 
físicos, también verán su reflejo en nuevas matrículas, al facilitar el acceso a la 
Educación Superior a más estudiantes provenientes de diversos sectores geográficos 
y sociales. En el período entre 1968-1973, se construyeron once nuevas 
Universidades, entre ellas tres Politécnicas. Mientras que, entre 1977-1982, fueron 
siete las universidades construidas.  
Tabla 1.10  






































Fuente: Elaboración propia a partir de Díaz (1997, p. 42)  
La Ley General de Educación de 1970 (LGE) reorganiza las titulaciones 
universitarias en diplomado, licenciado y doctorado; generando la expansión interna 
y el diseño de nuevas titulaciones en las diversas Facultades. Los cambios siguen 
sucediéndose, tanto para estudiantes como profesores. Las aulas universitarias 
albergan a jóvenes de diversas características socio-económicas, dejando atrás a la 
composición social elitista, que acceden en grandes masas a los edificios 
universitarios. Las aulas magistrales responden a metodologías tradicionales de 
estructura vertical y jerarquizada. En palabras de París (1976), “al compás de la 
práctica cotidiana y sus conflictos en los distintos sectores universitarios, se va 
perfilando la imagen de la nueva universidad que España necesita, científica, 
descentralizadamente autónoma, democráticamente gobernada, vinculada a la 
sociedad ambiental, órgano de las necesidades populares” (p.12). 
 






1.4.4 Los Planes de Urgencia  
Los avances sociales y educativos llevaron a promulgar la Ley 14/1970 de 4 
de agosto, General de Educación (LGE), la cual regulaba y estructuraba  por vez 
primera el sistema educativo español. La relevancia de esta Ley radica en su 
propuesta de reformar todo el sistema de enseñanza, desde la educación preescolar 
hasta la universitaria, atendiendo a las necesidades propias de la escolarización. El 
éxito de su acogida, al igual que los altos niveles de motivación en su puesta en 
marcha, hicieron que los esfuerzos realizados tanto cualitativos como cuantitativos 
hablaran de haber alcanzado el millón de puestos escolares en el primer Plan.  
En este contexto, surgen los Planes de Urgencia, cuya finalidad era la de dar 
respuesta en forma real y concreta a los objetivos del Ministerio. El primero de ellos, 
reducir el déficit escolar que acontecía en determinadas áreas del país, intentando de 
un modo productivo y eficaz lograr importantes resultados en el menor tiempo 
posible. Esto permitió que la imagen  de actuación de la nueva Administración 
sumara puntuación y que la reciente implantación de la LGE, continúe por el camino 
esperanzador que había iniciado. Por otro lado, se buscaba que los nuevos Centros 
educativos descubrieran el alcance y la significación que perseguía la 
implementación de la gran reforma educativa que supuso para España la Educación 
General Básica (EGB) superando los resultados de la histórica enseñanza primaria. 
Bajo estos designios se diseñaron ocho Planes de Urgencia que según indica 
el autor Lázaro Flores (1975), el orden cronológico de los mismos y los puestos 
escolares generados en un plazo récord, aproximadamente de un año y medio, fueron 
los que expresa la Tabla 1.11. 
Tabla 1.11  
Planes de Urgencia y puestos escolares generados 










Fuente: Elaboración propia a partir de Tesis Doctoral de De Gálvez Aranda  (2015, p. 180)  






Así, el total de puestos escolares creados llegarían casi a los 400.000 
(376.640), destacando desde lo cuantitativo el importante impulso que supuso para le 
educación. Desde una perspectiva cualitativa, el impacto también trascendió al 
comprobar que la implantación del modelo de la EGB había sido efectiva y que, 
mediante el adecuado instrumento físico logró convertirse en la mayor innovación y 
reforma educativa cuyas repercusiones sociales la convertirán en un anhelo hecho 
realidad encumbrando de forma análoga a la nueva LGE. 
Tras la llegada, en 1968, al Ministerio de Educación de D. José Luis Villar 
Palasí, se dio un gran impulso a las construcciones escolares, creándose la división 
de construcción y las Unidades Técnicas Provinciales dependientes de la misma. Una 
orden ministerial de 10 de febrero de 1971, indicaba el modelo de construcción 
escolar a seguir. Se concebía el edificio como un conjunto de espacios abiertos, de 
diferentes dimensiones, denominados áreas, y que harían posible la libertad de 
movimientos de profesores y alumnos. Se tenía en cuenta la enseñanza activa (basada 
en la dinámica del alumno), frente a la enseñanza exclusivamente magistral, en la 
que el alumno debe permanecer sentado todo el tiempo, recibiendo del maestro los 
conocimientos oportunos. Aparecen planes específicos para determinadas zonas o 
comarcas. Así, surgen el Plan Galicia y el de Cádiz. Se elaboran ocho planes de 
urgencia (Andalucía, Galicia, Vascongadas, Canarias, Valencia, Madrid, Barcelona y 
Asturias). Se crearon más de 370.000 puestos escolares distribuidos en 738 centros, 
en cuya construcción se invirtieron más de 11.400 millones de pesetas. A pesar de 
todo, con la llegada de la democracia (1975) aún quedaban muchos niños sin 
escolarizar y bastantes edificios escolares en muy malas condiciones. 
En los Planes de Urgencia, se aplicaron con rigurosa fidelidad las 
instrucciones del modelo de la EGB. Además de ser obligatoria y gratuita, se 
estableció el Bachillerato Unificado y Polivalente (BUP), que constaría de tres 
cursos. El último curso daba acceso a de la educación superior llamado Curso de 
Orientación Universitaria (COU). Las innovaciones curriculares, sistematizadas y 
tecnológicas que aportaba la nueva Ley supusieron un importante impulso para 
reforzar y otorgarle unidad al sistema educativo. Con los Pactos de la Moncloa se 
abordó un ambicioso Plan de Construcciones Escolares, dotando a todas las 
localidades de nuestro país de modernos edificios con toda clase de instalaciones. 
El III Plan de Desarrollo Social y Económico aunque de forma inicial 
también había establecido crear un millón de puestos escolares, tuvo que dejar de 
lado el perfil ilusorio y motivador proveniente del Plan anterior para dar paso a una 
mirada más realista. En el bienio de 1972-1973 se producen cambios en los 
directivos de la Junta de Construcciones reorientándose los propósitos de la misma. 
Los presupuestos se habían resentido en la etapa precedente teniendo que poner freno 
al significativo proceso expansivo que se había iniciado con la aprobación de la 
nueva LGE.  






En 1973, la crisis del petróleo contribuiría a tal paralización, pero para el 
curso 1974-1975 los datos de escolarización habían superado de forma histórica 
todas las aspiraciones (Tabla 1.12) 
Tabla 1.12  
Escolarización en Enseñanza Primaria y EGB 
Curso Enseñanza primaria / EGB 
1969-1970 3.789.135 
1974-1975 5.361.771 
Fuente: Elaboración propia a partir Lázaro Flores, E. (1975)  
La reorganización de la Junta, entre otros apartados, plantea liberarla de 
ciertas prohibiciones con las que contaba para que pueda dedicarse de pleno a la 
realización de tareas sustanciales que tiene asignada. En este sentido, un grupo de 
expertos geotécnico serán los encargados de reconocer y aceptar la aceptación de los 
solares para evitar futuros inconvenientes durante la ejecución. Cuestión nada menor. 
Muchos de los Planes de Urgencia se descartaron debido a su acción localizada, 
revisándose el programa de necesidades en 1971 y determinándose que es excesivo. 
Así, la estimación de cifras para el primer bienio del III Plan en cuanto a puestos 
escolares es de 232.160 para el año 1972 y para el año 1973, 219.120 puestos 
(Lázaro Flores, 1975). Esta gran conquista educativa, dio comienzo a una nueva 
etapa de construcciones, a la cual le quedaría aún un gran camino por transitar. 
Además de la población educativa emergente, muchos espacios no contaban con las 
condiciones de habitabilidad necesarios para enseñar y otros locales anexos como 
bibliotecas y salones de actos estaban masificados por los nuevos alumnos 
matriculados; sin contar con el deterioro propio de antiguas construcciones. Todo 
ello, requerirá del continuo esfuerzo de la administración pública y de su 
financiación para lograr el adecuado acompañamiento de infraestructura exigida tras 
la implementación de la magnífica LGE. 
Tras la muerte de Franco en 1975 y la jura al cargo del Rey Juan Carlos I, se 
inicia una etapa democrática que contaba según datos oficiales con la tasa del 100% 
de escolarización en edad obligatoria (6-13 años). Con la llegada al cargo de Alfonso 
Suárez en 1977, se llevaron a cabo una serie de reformas, surgiendo el término de 
consenso para abordar diversas cuestiones de la nueva vida democrática de los 
españoles. Los Pactos de Moncloa se establecieron como parte de esa búsqueda de 
consenso social, político y económico que necesitaba el país. Los problemas 
económicos ocasionados por la subida del petróleo, las revueltas sociales producto de 
la disminución de la inversión externa, la precariedad laboral, el desempleo, el 
terrorismo y el fantasma del retorno al régimen anterior, se extendieron hasta 1979 
causando gran inestabilidad.  






Siguiendo a Viñao Frago (1982), el panorama educativo con el que se 
encontró el gobierno de Suárez no era el soñado tras la fuerte inversión realizada en 
los sucesivos planes de desarrollo. Era inevitable e impostergable el relevo político, 
concretándose en 1982 con un nuevo gobierno socialista. Tras los obligatorios 
reajustes económicos se produjeron desde 1985 una progresión económica sostenida 
hasta 1992. 
Para el caso de las universidades, el camino de crecimiento se hizo de forma 
continuada y paralela, teniendo en cuenta que la educación superior ya contaba desde 
el siglo XIX con una estructura edilicia y educativa que la contenga. La Ley 
Orgánica reguladora del Derecho a la Educación (LODE) de 1985 que, a pesar de no 
modificar la estructura del sistema de enseñanza, logró regular la dualidad de los 
centros docentes, afianzando el derecho a la educación y el rumbo democrático que 
se afianzaba en el país. A lo largo de los años continuaron promulgándose otras leyes 
de educación, pero las aquí hemos mencionado son las que atañan de forma directa a 
la construcción y adaptación de edificios educativos, y que incluían la implantación 
de nuevos cursos obligatorios en  los diferentes niveles. Siendo el resultado de los 
actuales centros de estudio españoles. 
El nuevo milenio, ha supuesto cambios y adaptaciones a los agentes 
educativos y sociales intervinientes.  El aprendizaje es una parte central y esencial de 
la vida de todas las personas, asociado de forma ineludible con un contexto y en el 
caso universitario con aulas y campus. Lograr conceptualizar, repensar y rediseñar el 
uso y apropiación de los espacios de aprendizaje resulta clave para los estudiantes del 
siglo XXI. 
En la actualidad, si bien, algunos aspectos han avanzado en lo relacionado a 
la didáctica y metodologías aplicadas, llegando a convivir experiencias 
diferenciadoras de aprendizaje y enfoques diversos en lo que significa aprender y 
enseñar, el espacio físico-temporal prácticamente no ha sufrido cambios. El aula 
convencional, como organización en planta rectangular o cuadrada, persiste en la 
mayoría de aulas universitarias españolas, exceptuando algunos casos innovadores, 
desde el siglo XV.  La incorporación de las TIC, y su uso frecuente e imprescindible 
en los entornos académicos universitarios, ha incitado a realizar cambios, en 
ocasiones forzados, en la distribución del mobiliario y en la incorporación de 
metodologías activas. El uso de internet ha irrumpido en la Universidad y en otras 
instituciones revolucionado la educación (Acaso y Megías, 2013).  
Lo dicho hasta aquí, pone en claro el reclamo de espacios arquitectónicos 
para la educación universitaria. Espacios contemporáneos a la realidad que rodea a 
los agentes educativos, centrados en el desarrollo de competencias y en la 
flexibilidad y versatilidad. El trabajo multidisciplinar de arquitectos, pedagogos y 
psicólogos, juega un papel relevante en el cambio de paradigma en la educación. 
Deben responder diseñando espacios de Enseñanza y Aprendizaje estimulantes que 






puedan ser habitados de múltiples formas y que puedan adaptarse, de forma flexible, 
a los requerimientos específicos en cualquier circunstancia. Deben hacerlo mediante 
la colaboración estrecha y multidisciplinar con los responsables pedagógicos de la 
Universidad.                                           
En suma, resulta fácilmente constatable que, es necesario conocer la memoria 
y la herencia del espacio físico del aula y de su componente temporal para poder 
detectar las estrategias arquitectónicas y de actividad que supongan una innovación 
en su configuración. La adaptación al nuevo escenario formativo y social que 
atraviesa la Institución Universitaria y los cambios sociales, económicos, 
ambientales, culturales y de otras índoles, requieren de la implicación de las 
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Hablar de los espacios de aprendizaje supone hablar de complejidad y de 
variables concretas o abstractas que los definen. Entender el alcance del espacio de 
aprendizaje como recurso educativo nos lleva a comprender su trascendencia en la 
cultura, costumbres y usos de una sociedad y de la capacidad de adecuación a las 
necesidades funcionales que ésta les exige en el transcurso del tiempo. 
De este modo, a lo largo de la historia del hombre las investigaciones avalan 
la importancia de las interacciones del individuo con el contexto en el que participa, 
ya sea desde el prisma ecológico de Bronfenbrenner (1987) o desde el 
constructivismo social de Vygotsky (2003), o del espacio significativo de Norberg-
Schultz (1975). Por su parte, Heidegger (1951), uno de los pensadores más influyente 
del siglo XX y de la filosofía contemporánea, trata de recuperar la idea tradicional 
del espacio pensado como punto significativo y de referencia del individuo. Mientras 
que Canter (1977) aborda el interés por el lugar desde la psicología ambiental, 
subrayando que, el lugar es resultado de una experiencia ambiental y las relaciones 
existentes entre los hechos, los atributos físicos y las concepciones humanas. El 
estudiar las teorías cognitivas y pedagógicas nos permiten comprender el impacto 
que tienen los contextos en el desarrollo del individuo. 
A continuación, abordaremos las principales teorías pedagógicas y el uso del 
espacio educativo, llegando a determinar su configuración. En los últimos años, la 
irrupción de las TIC, han supuesto importantes cambios en las metodologías y 
pedagogías desarrolladas y más especialmente, tras la entrada en vigor del EEES. 
La mirada inclusiva, Accesibilidad Universal y Diseño para Todos en los 
entornos universitarios, resulta clave no sólo para cumplir con los objetivos 2020, 
sino también para que la Universidad de un salto de calidad como paradigma social, 
sostenible y arquitectónico. 
 
2.2. TEORÍAS PEDAGÓGICAS Y EL USO DEL ESPACIO EDUCATIVO   
Las teorías pedagógicas constituyen las diversas formas de entender los 
procesos de enseñanza y aprendizaje. Estas corrientes, se basan en investigaciones 
realizadas en diferentes campos, como la psicología, la sociología, la 
psicopedagogía, la antropología o dentro del propio sistema educativo. A lo largo del 
tiempo, los retos educativos han suscitado teorías que han ido evolucionando, 
producto de los acontecimientos históricos a los que se ha sometido la humanidad. 
En este sentido, las teorías pedagógicas también lo han hecho y los sistemas 
educativos basados en ellas. Las teorías pedagógicas pretenden dar respuestas a los 






cambios, problemas y exigencias que plantea un contexto económico, político, social 
y cultural determinado. 
En el Capítulo 1 de esta investigación se realizó un repaso histórico por los 
modelos de espacios de aprendizaje y su propuesta de distribución. En este sentido, 
resulta complejo disociar en este apartado a otra de las protagonistas del proceso de 
aprendizaje y enseñanza, el diseño y distribución espacial. Por ello, en algunas 
ocasiones su mención es obligatoria para entender que una es consecuencia de la otra 
y viceversa. Reconocer en el binomio compuesto por metodología-diseño a los 
protagonistas y definidores de la estructura espacial del aula, resulta ineludible.  
Schunk (1996) plantea en su libro Learning theories, una investigación sobre 
las teorías de aprendizaje que han dado origen a enunciados prácticos, y conceptos 
didácticos, metodológicos y organizativos esenciales para la educación. Entre ellas, 
aborda cinco grandes teorías reservadas a manifestar cómo y en qué contexto se 
produce el acto académico.  
 
2.2.1. Teorías y corrientes pedagógicas   
2.2.1.1. Escuela nueva  
Se inicia a finales del siglo XIX, consolidándose terminada la Primera Guerra 
Mundial. Su finalidad fue cambiar la metodología tradicional de enseñanza, del 
maestro responsable de toda la actividad de enseñanza, a la de un maestro orientador 
que participa y conduce el proceso. La Escuela Activa coloca en el centro al alumno, 
acción denominada paidocentrismo, dejando atrás el magistrocentrismo (Avilés, 
2009). Los alumnos aprenden mediante la búsqueda y selección de la información, 
en lo fácilmente observable, en los acontecimientos diarios de la vida cotidiana 
despertando más interés que las enseñanzas que puedan obtenerse de los libros. 
Dewey (1969), uno de los pedagogos más importantes de la primera mitad del 
siglo XX, representa la búsqueda de una escuela activa. En su pedagogía de la 
experiencia incluye al edificio escolar como parte de la experimentación que el niño 
debe realizar en el proceso de aprender haciendo. Es posible calificarsu pedagogía 
como plásticamente ejemplar, ya que aconsejaba que fueran los propios niños los 
constructores materiales de diferentes mobiliarios de la escuela, planteando para ello 
talleres de carpintería, zapatería, costura. Su propuesta incluía dar continuidad a la 
experiencia, considerando que la experiencia no diferencia lo corporal de lo mental, 
o lo individual de lo social. De este modo, Dewey describe la interacción entre las 
condiciones objetivas y condiciones internas que constituyen una situación 
experiencial definiendo que: 
 






Una experiencia es lo que es, porque tiene lugar una transacción entre un individuo y 
lo que, en el momento, constituye su ambiente, y si este último consiste en personas 
con las que se está hablando sobre algún punto o suceso, el objeto sobre el que se 
habla forma parte de la situación. (Dewey, 1969, p.47) 
 
Dewey, creador del método del aprender haciendo o learning by doing, se 
centraba en una enseñanza práctica y en la experiencia de los alumnos. De esta 
manera, los niños estarían resolviendo problemas reales y similares a los que les 
pudieran surgir fuera del aula, afianzando la utilidad y la continuidad entre la escuela 
y la vida diaria. Dewey recomendaba que los niños mantuvieran un papel activo 
participando en la construcción y la aplicación social de los objetos, “que la 
educación esté en un medio donde las cosas tengan un uso social, es tan necesario 
para el crecimiento intelectual como para el moral” (1969, p.72). 
Numerosos pedagogos realizaron aportes a la Escuela Nueva (Decroly, 1927; 
Dewey, 1969; Ferriere, 2004; Freinet, 1972; Montessori, 2013; Piaget, 1973) 
coincidiendo en la necesidad de crear escuelas activas y plurales basadas en la 
experiencia y práctica del niño, reconociendo su rol como mediadora cultural y 
formadora de los primeros patrones cognitivos y motores. A pesar de que, entre ellos 
pudieran existir diferencias sustantivas en concepciones tales como la educación, el 
niño, la naturaleza social de la institución escolar y el contexto político y sociológico 
en el que se desarrollaron las escuelas pertenecientes al movimiento, poseen 
correspondencias significativas entre ellos. 
Los ambientes de aprendizaje diseñados con base en la Escuela Nueva, 
proponen ofrecer al espacio físico del aula una perspectiva más hogareña, brindando 
y aportando al alumno una apariencia psicosocial más próxima. Se pondera el  diseño 
adecuado del espacio y el uso y presencia de materiales naturales que generen una 
atmósfera serena y agradable, traduciéndose todo ello en mejoras del desarrollo y 
bienestar psicológico (Luzuriaga, 1950). 
Desde una perspectiva teórica, Dewey (1916) habla del espacio físico de 
aprendizaje, no sólo como un contenedor en el plano arquitectónico donde 
estudiantes y educadores desarrollan sus actividades, sino más bien se detiene en la 
cuestión pedagógica. Involucra una nueva figura de maestro que escucha al alumno 
proporcionándole actividades y materiales para su adecuación a los fines educativos. 
Por lo tanto, no existe una jerarquía diferenciada entre maestro y alumno, siendo la 
distribución del mobiliario libre y espontáneo. También se considera, que el espacio 
debe tener características adecuadas en lo relativo a la higiene, estética y pedagogía; 
permitiendo estas variables actuar como medio para la educación. 
Por su parte, Freinet (1969) resalta de manera práctica y progresista el 
desarrollo social del individuo. Plantea el concepto de educación integrada en un 
entorno escolar diverso en conocimientos y recursos, buscando una metodología de 






trabajo cooperativo con una intervención cercana por parte de los educadores, 
defendiendo y reconociendo al espacio físico de aprendizaje como una cuestión 
trascendental en lo pedagógico. Podemos decir, que casi de igual manera, ambos 
autores defienden y argumentan el interés por el entorno físico educativo como una 
cuestión pedagógica y no sólo arquitectónica, que integre tanto al propio edificio, 
con sus instalaciones y materiales como los programas educativos y planes 
pedagógicos. 
Hertzberger (2008) fue uno de los encargados en diseñar numerosas escuelas 
a partir de los años sesenta en Holanda bajo los criterios de la pedagogía Montessori. 
En su libro Space and Learning: Lessons in architecture 3, nos habla de la manera 
en que se articulan estas células espaciales de tal manera que su agrupación múltiple 
originan un elemento volumétrico que permite aprender. La Escuela Montessori en 
Delft, construida en 1960-1966, y que, posteriormente, se le plantearon ampliaciones 
y renovaciones en los años posteriores (1968-1970, 1977-1981, 2007-2009), así lo 
demuestra. Las aulas fueron situadas a lo largo de una calle de aprendizaje, pasillo 
central, articulándose las células en forma de L, evitando los monobloques y 
otorgando al conjunto mayor flexibilidad y versatilidad según sean las actividades a 
desarrollar. Estas cualidades que proporcionan al edificio escolar flexibilidad y 
apertura, otorgan mejores condiciones de organización y distribución percibidas por 
todos los agentes escolares que habitan el edificio escolar. 
Si se habla de un enfoque pedagógico ejemplar, Reggio Emilia supone un 
claro ejemplo de considerar como elemento fundamental al espacio-ambiente. 
Hoyuelos (2004) nos trae a la memoria las palabras de uno de los pedagogos más 
influyentes de mediados del siglo XX, Malaguzzi (2000) mantenía que los niños 
atendían al aprendizaje de tres maestros, uno de ellos eran sus propios compañeros, 
el segundo maestro del que aprenden son los mayores que se encuentran próximos a 
ellos como lo son los padres, profesores y familia; y por último el entorno construido 
como lo es su casa, la escuela, el barrio y la ciudad. Existe una diversidad de 
componentes que intervienen en los espacios escolares y en este sentido es innegable 
reconocer que estamos frente a un objeto polifacético y multiforme (Viñao, 2016). El 
espacio escolar sugiere muchas caras, formas y modalidades, tantas como funciones 
y sujetos lo habiten; lo cual es totalmente lógico y natural teniendo en cuenta que su 
finalidad última es la responder a las necesidades del hombre (Aalto, 1978). 
La propuesta de Reggio Emilia proponía construir una escuela que no prepara 
para la vida, sino que se pudiera vivir la vida. El planteamiento del diseño y 
planificación arquitectónica integral, incluyendo mobiliario, estética, materiales, y 
demás parámetros de diseño como la iluminación y ventilación, permitía el diálogo 
entre la pedagogía y la arquitectura (Jaume, 2005). El aprendizaje a través de la 
exploración, el juego, la búsqueda, supone para alumnos de infantil y sus maestros 
un intercambio enriquecedor. De este modo, los espacios Montessori son ambientes 






caracterizados por ser amplios, iluminados con luz natural, ventilados, cargados de 
color y vida y que generalmente incorporan la naturaleza en sus espacios interiores.  
 
2.2.1.2. Teoría conductista. Behaviorismo 
A pesar de que sus raíces se remontan a principios del siglo XIX, en los 
hallazgos obtenidos sobre la investigación básica acerca de la generación de 
conductas, esta teoría adquiere renombre a partir de 1940. El conductismo equipara 
al aprendizaje con los cambios acontecidos en la conducta observable del individuo. 
Bien se deba a la forma o frecuencia de esas acciones o conductas. En este sentido, el 
aprendizaje se logra cuando se da a conocer una respuesta adecuada después de la 
exposición a un estímulo ambiental determinado. La conducta es fruto de la 
experiencia frente a los estímulos recibidos y no producto de factores innatos o 
genéticos. De forma paralela uno de sus representantes más renombrados Skinner 
(1956), desarrolló una propuesta del conductismo llamada, La enseñanza 
programada, la cual surge tras detectar deficiencias en el sistema tradicional de 
enseñanza. Su propuesta incluía definir objetivos educativos conductuales, aspecto 
que tuvo gran éxito en las décadas de 1960 y 1970.  
Esta teoría que tiene en cuenta los cambios de comportamiento, y responde a 
una filosofía de la praxis, omite el componente afectivo y emocional del individuo, 
siendo éstas una de sus mayores críticas. Se habla de un análisis experimental del 
comportamiento. La concepción del alumno como un agente pasivo que sólo 
reacciona a las condiciones ambientales a las que está expuesto, hizo que dejara de 
considerarse. 
En relación a los espacios de aprendizaje engendrados bajo esta teoría, 
conciben la figura del maestro como centro de la escena académica, trabajando bajo 
un sistema de premios y castigos que estimulan el aprendizaje (Skinner y Belmont, 
1993). Generalmente, el planteamiento de los volúmenes es aislado y las aulas 
inflexibles, austeras y agrupadas linealmente como de una cadena de montaje de 
conocimiento se tratase.   
 
2.2.1.3. Teoría cognitiva  
El Cognitivismo, surgió como corriente psicológica a mediados del siglo XX 
 como reacción al conductismo. La principal discrepancia con la teoría anteriormente 
expuesta, recaía sobre la concepción conductista de la mente como caja negra 
inaccesible. En este sentido la psicología cognitiva surge como alternativa a la teoría 
conductista, buscando explorar y abrir la mente a través del método científico. De 
este modo, el Cognitivismo hace uso de procesos mentales para explicar la conducta, 
a diferencia de tan solo asociaciones entre estímulos y respuestas. El enfoque plantea 






establecer estrategias para encaminar los procesos mentales de información, 
representación y acción. Así, el aprendizaje responde a un proceso en el que se 
modifican los resultados de manera interna (Díaz, 2013).  
 
El aprendizaje se vincula no tanto con lo que hacen los estudiantes sino con lo que 
saben y cómo lo adquieren; por lo que el conocimiento obtenido es una actividad 
mental que implica una clasificación interna y una estructuración por parte del 
estudiante que así, al realizar estas acciones, se transforma en un participante activo 
del proceso de aprendizaje. (Díaz, 2013, p.29). 
 
En 1961, Bruner uno de los impulsores de la revolución cognitiva, recupera el 
estudio de la mente en las investigaciones de las ciencias humanísticas. En su teoría 
del aprendizaje por descubrimiento, Bruner (1980) plantea que, el aprendizaje 
significativo se contrapone al aprendizaje memorístico, lo cual supone promover la 
comprensión en vez de la memorización. De este modo, se promueven las 
potencialidades intelectuales de los estudiantes, adquiriendo éste un rol activo en un 
modelo de aprendizaje de asociación y construcción. En el aprendizaje por 
descubrimiento, el profesor debe motivar a los alumnos para que sean ellos mismos 
los que descubran las relaciones entre los conceptos y a partir de allí, construir 
proposiciones. Asimismo, se promueve el diálogo activo, la enseñanza en espiral 
ahondando en la complejidad de los conceptos, partiendo de la estructura de lo que se 
está aprendiendo y posteriormente enfocarse en los hechos o figuras relevantes. 
En palabras de Bruner (1973, citado por Stephenson y Sangrá, 2003): "la 
enseñanza por descubrimiento generalmente implica no tanto el proceso de conducir 
a los estudiantes a descubrir lo que hay ahí fuera sino a descubrir lo que tienen en sus 
propias cabezas" (p.24). El psicólogo estadounidense, habla de la 
descontextualización del conocimiento en la escuela tradicional, tendiendo a 
desmotivar a los alumnos debido a la escasa conexión entre la experiencia y el 
entorno significativo del sujeto con los conocimientos impartidos.  
Para Ausubel, una de las figuras más relevantes del Constructivismo, la teoría 
de Bruner es poco viable ya que considera que no todo el conocimiento puede ser 
descubierto por el propio individuo, requiriendo en la mayoría de los casos la 
mediación directa del docente. En este sentido, en el aprendizaje por descubrimiento, 
el conocimiento obtenido no es un producto ordenado e integrado producto de la 
organización y transformación indefectible del mismo, sino que es un acto que 
depende de los saberes previos del alumno en relación con la organización y 
exposición del docente. 
En el Cognitivismo, se enfatiza una participación activa del estudiante en el 
proceso de aprendizaje, siendo el profesor mediador. Además, se reconoce al 
desarrollo tecnológico como uno de los pilares de apoyo cognitivo. Esta teoría 






muestra una nueva visión del ser humano y reconoce la significancia de los esquemas 
mentales producidos por el individuo en su proceso de interpretación de la realidad. 
Los ambientes de aprendizaje basados en esta teoría, son variados, debido a 
que han abarcado diversos períodos temporales. Asimismo, por lo general, se 
caracterizan por tratarse de volúmenes de una o dos plantas interconectados mediante 
pasarelas para propiciar el intercambio físico y social. La distribución de las aulas 
resulta similar a las tradicionales, dado que, existe la presencia del docente como 
punto de atención y referencia organizativa dentro del aula.  
 
2.2.1.4. Teoría constructivista    
El Constructivismo rechaza el enfoque conductista basado en la mente del 
sujeto como de una pizarra en blanco se tratase, planteando la hipótesis del 
aprendizaje como un proceso que se construye. En este sentido, el docente debe 
entregar las herramientas necesarias al estudiante que le permitan construir sus 
propios conocimientos frente a las situaciones cotidianas, pudiendo en ese proceso 
modificar sus ideas y seguir aprendiendo. Así pues, el estudiante es un ente activo y 
responsable de su aprendizaje y de su propia formación intelectual. El conocimiento 
no se descubre, se construye, lo que irá en relación a la madurez cognitiva que posea 
el sujeto, debiéndose respetar el nivel de desarrollo de su pensamiento. La 
experiencia resulta un ingrediente clave en la construcción del conocimiento, debido 
que a partir de ella, y al conocimiento preexistente de ideas y conceptos, se podrán 
alcanzar las nuevas conclusiones mediante la reflexión y la asimilación de la 
información. En esta construcción activa del conocimiento, adquiere importancia el 
carácter del aprendizaje individual, por tanto, los docentes son facilitadores en vez de 
instructores. Esta teoría iniciada a principios del siglo XX hasta la actualidad, ha 
podido plasmarse en nuevos enfoques educativos tales como el aprendizaje basado 
en proyectos, el aprendizaje significativo, y el aprendizaje basado en problemas. 
Piaget (1973) fue uno de los referentes y padre del constructivismo. En su 
teoría del aprendizaje plantea que, el "concepto de un mundo estructurado se forma 
durante el período de la infancia, y que para ello es necesario considerar el desarrollo 
de nociones espaciales" (p.20). El niño comienza reconociendo y construyendo el 
mundo que le rodea como un sistema de cosas similares. Conecta lo que va 
reconociendo como cosas a determinados lugares, ubicándolas en un marco más 
amplio llamado espacio. Es importante entender la importancia del espacio 
existencial para el hombre en el sentido que conforma la imagen estable del ambiente 
que le rodea, haciéndole pertenecer a un todo social y cultural. El espacio existencial 
consiste en una serie de esquemas que el hombre desarrolla en base a su interacción 
con el espacio en el que vive. Crear una imagen del espacio que habitamos, nos sirve 
para afirmar nuestra identidad al sentir que tenemos un lugar propio, nuestro hogar, 
un lugar común de convivencia social, nuestra ciudad.  






Mientras Piaget atiende a la relación del individuo con el medio, Vigotsky, se 
centra en cómo el medio social facilita la reconstrucción interna del pensamiento. 
Para Ausubel, y relacionándolo con el aprendizaje por descubrimiento, consideraba 
que los métodos inductivos no son los más eficaces para la enseñanza, ni que la  
significatividad del aprendizaje sea exclusivamente una forma derivada del 
aprendizaje por descubrimiento (Ausubel, Novack y Hanesian, 1983). En definitiva, 
la teoría constructivista busca humanizar al individuo en vez de instruirlo.  
Los espacios de aprendizaje diseñados bajo esta teoría, deben responder a los 
fundamentos pedagógicos que la sustentan atendiendo especialmente al aprendizaje 
como finalidad para favorecer el crecimiento afectivo y social, y no sólo el 
intelectual del niño. Asimismo, valorar los conocimientos preexistentes del niño 
reconociendo que son la base donde se construirán las nuevas creencias y 
concepciones y contextualizar el aprendizaje, integrando la evaluación en el 
aprendizaje.  
El espacio físico, en este sentido, adquiere protagonismo cumpliendo con su 
rol socializador (Häkkinen, Järvelä, Mäkitalo-Siegl, Ahonen, Näykki y Valtonen, 
2017). En este contexto, considerar al estudiante como coproductor de conocimiento 
y representante activo del aprendizaje, y no sólo como mero consumidor de 
conocimiento, permite indagar sobre el impacto del espacio en los modelos de 
enseñanza actual. La mayor parte de las investigaciones, se centran en las variaciones 
del mobiliario o en la implantación de las TIC en el aula, tratándose con mayor 
generalidad la percepción del alumnado y su impacto en los efectos de aprendizaje y 
las relaciones sociales. 
 
2.2.1.5. Teoría de la liberación  
Aunque más que una teoría, podría resultar ser un movimiento educativo 
iniciado en el primer cuarto del siglo XX y cuyo principal representante fue Freire, 
resulta de interés mencionarla por el impacto que generó como proceso liberador y 
renovación de la condición social del sujeto. Oponiéndose a la pedagogía bancaria, la 
cual limitaba la posibilidad de que los estudiantes construyeran sus propios 
pensamientos, promocionando la reproducción automática de creencias y 
conocimientos sin reflexión, compresión, ni crítica alguna. 
En este modelo de aprendizaje, el educador es el modelo que imparte el 
conocimiento de forma mecánica y casi enciclopédica. Mientras trata de llenar las 
mentes de los alumnos que de forma pasiva, dócil y obediente son aislados de la 
realidad, incapaces de conocerla y transformarla. Freire (1975), en su libro 
Pedagogía del oprimido, criticó profundamente el rol asumido por el profesor: 
 
El educador aparece como su agente indiscutible, como su sujeto real, cuya tarea 
indeclinable es llenar, a los educandos con los contenidos de su narración. 






Contenidos que sólo son trazos de la realidad, desvinculados de la totalidad en que se 
engendran y en cuyo contexto adquieren sentido. (p.75) 
 
Bajo el concepto de banking model of education, Freire reprende que los 
estudiantes sean considerados contenedores donde los educadores llenan de 
conocimientos poco ligados a la realidad. Lamenta que los alumnos, sólo estén 
condenados a guardar y archivar los conocimientos sin ser verdaderos poseedores de 
saberes reflexivos y críticos. Así pues, en palabras del educador brasileño: “cuando 
más vaya llenando los recipientes con sus depósitos, tanto mejor educador será. 
Cuanto más se dejen llenar dócilmente, tanto mejor educandos serán” (Freire, 1975, 
pp.76-77).  
Adentrándonos en el espacio del aula, la organización tradicional concibe la 
figura del maestro como punto focal y símbolo de poder, afianzan la situación de 
autoridad dentro de la práctica pedagógica (Bernstein, 1990). Este modelo de escuela 
tradicional que, persiste hasta la actualidad, se manifiesta inequívocamente en la 
organización y disposición física del mobiliario, estructurándose a partir del 
escritorio del profesor (Barret et al., 2015; Woolner, 2014). 
En muchas ocasiones, el intento de introducir cambios en los espacios 
educativos produce para los miembros de la clase una especie de amenaza. La 
ruptura con el retrato organizativo de clase tradicional puede generar en ocasiones 
rechazo hasta que el sujeto lo reconozca y acepte como propio. El proceso de 
apropiación, que debe ser llevado a cabo tanto por alumnos como por profesores, 
consiste en establecer una relación integradora dentro de la propia vivencia, 
arreglando, transformando y dejando huella en el espacio que habita (Aldridge et al., 
2016; Proshansky, Fabian y Kaminoff, 1983). 
Del Dujo y Rodríguez (2004) fundamentan la arquitectura educativa en la 
teoría de la Pedagogía de los Espacios, concibiendo como tal a la interacción del 
sujeto con su medio. “El estudio y análisis de las bases teóricas que justifican y 
ponen de manifiesto la educabilidad que los espacios poseen, se cristaliza en lo que 
denominamos la Pedagogía de los espacios” (2004, p.265). Es decir, los espacios 
están diseñados atendiendo a las necesidades de los sujetos y deben interactuar y 
funcionar con ellos. De allí, la obligatoriedad a que respondan a uno de los fines 
primarios de todo objeto arquitectónico: la funcionalidad.  
Norberg-Schulz (1975) formaliza, en su libro Nuevos caminos de la 
arquitectura: existencia, espacio y arquitectura, una teoría sobre el espacio 
existencial. Aborda la significación del espacio convirtiéndolo en lugar a partir de la 
apropiación que el individuo hace del mismo. De este modo, exalta la relación entre 
el hombre y lo que lo rodea e incluye la esfera emocional. El mundo situado frente al 
sujeto es modificado por su presencia, obligando a proyectar cambios si desea 






relacionarse con él. Estos y otros conceptos sobre el espacio y el lugar se han 
expuesto en el Capítulo 1: El espacio educativo.   
 
2.2.2. Metodologías de aprendizaje innovadoras 
En la era digital en la que nos encontramos, vivimos constantemente 
impregnados de imágenes y entornos visuales (Eisner, 2002). Pensamos de forma 
visual y decodificamos textos traduciéndolos en letras que en definitiva son símbolos 
gráficos que permiten comunicarnos con los demás. De este modo, el potencial 
comunicativo de las experiencias visuales, no sólo deben considerarse como 
instrumento de comunicación sino también como herramientas de aprendizaje. En 
este sentido, el desarrollo tecnológico producido en las últimas décadas está 
suponiendo una modificación en nuestros hábitos cotidianos, de modo que el entorno 
educativo queda afectado por la tecnología, puesto que los más jóvenes, los 
estudiantes, han crecido en un mundo tecnificado (Almenara, 2007). La sociedad 
actual es más visual y la educación requiere adaptarse a las necesidades de los 
nativos digitales o tecnológicos. 
Por esta razón, el sistema educativo ha tenido que impulsar metodologías y 
modelos pedagógicos constructivistas y activos adaptados a las características 
intrínsecas de los estudiantes provenientes de la era digital (Imbernón, Silva y 
Guzmán, 2011; Huber, 2008), que permitan fomentar el rol activo de los llamados 
nativos digitales (Helsper y Eynon, 2010; Prensky, 2009). El empleo de 
metodologías de enseñanza y aprendizaje que cuenten con las nuevas tecnologías 
supone la predisposición de los alumnos a entenderse con los docentes, cuya 
diferencia generacional ocasiona una brecha digital a veces infranqueable.  
 
2.2.2.1. Flipped Classroom (FC) o aula invertida 
Entre las metodologías que facilitan el acceso a éstas en el centro educativo y 
al aula, destaca la denominada Flipped Classroom (FC) o aula invertida. Entre las 
ventajas que puede aportar, nos encontramos que facilita o predispone al alumno a 
una mayor atención en su continuo aprendizaje, además de solucionar algunas 
deficiencias como el abandono académico universitario (O’Flaherty y Phillips, 
2015). El planteamiento didáctico favorece el trabajo autónomo, colaborativo y 
autoaprendizaje, convirtiéndolo así en un método flexible y adaptable (Sánchez y 
Arrufat, 2016; Mason, Shuman y Cook, 2013) que supone mejoras en la motivación 
y percepción del estudiante. 
En este contexto actual, la aproximación y conjunción de un modelo que aúne 
las características propias del estudiante nacido durante la era digital con un sistema 
de aprendizaje actualizado que ofrezca variantes respecto al modelo tradicional 






resulta fundamental (Tabla 2.1). Así el aula invertida, propone un nuevo rol en el 
docente como facilitador del aprendizaje, encargándose de organizar la interacción y 
el debate entre los alumnos en consonancia con los contenidos ofrecidos previamente 
mediante las plataformas digitales.  
Tabla 2.1 
Entornos de aprendizaje. Comparación entre Modelos Tradicional y Flipped Classroom 
Entorno Modelo Tradicional Modelo FC 





















Rol del docente Transmisor  del 
conocimiento 




Asignaturas Casos prácticos 
Metodología Competitiva 
Individualismo 
En grupo: Colaborativo 
Asociacionismo 
TIC Aula física Aula virtual 
(comunidad de usuarios) 
Fuente: Elaboración propia 
  Se plantearán preguntas que estimulen la curiosidad de los estudiantes, para 
guiarlos en la iniciativa y en el aprendizaje activo mediante la comunicación y 
participación y se resolverán en clases presenciales aquellas dudas surgidas de las 
lecturas, fomentando el papel protagónico y activo del estudiante (Aidinopoulou y 
Sampson, 2017). 
Es necesario señalar, que el aprendizaje cooperativo y colaborativo son dos 
de las técnicas didácticas con las que trabaja FC. Las actividades programadas para 
afianzar lo aprendido en la clase virtual, se desarrollan en el aula con el docente 
como guía en el aprendizaje resolviendo dudas, fomentando el debate, la reflexión y 
la interacción con los compañeros del mismo modo que con el propio docente 
(Aidinopoulou y Sampson, 2017; González-Zamar y Abad-Segura, 2020; O’Flaherty 






y Phillips, 2015). Así, mediante este modelo la clase magistral impartida por el 
docente en el aula presencial pasa a convertirse en una píldora audiovisual que los 
alumnos visualizarán en sus dispositivos digitales fuera del horario de clase y las 
veces que deseen, de modo que les permita reflexionar mientras ven el contenido 
para posteriormente dedicar el tiempo lectivo con el docente en actividades y tareas 
dirigidas al aprendizaje reflexivo y práctico, ahora en un entorno grupal (Abad-
Segura y González-Zamar, 2019a). 
En este contexto innovador, los espacios de aprendizaje que aplican esta 
metodología deben contar con infraestructura tecnológica, además de favorecer 
mediante el mobiliario flexible la versatilidad del espacio. El trabajo en pequeños 
grupos, el movimiento, el debate y la reflexión deben ser acompañadas por colores y 
materiales que favorezcan tales iniciativas.   
 
2.2.2.2. Visual Thinking o Pensamiento Visual 
En la era digital en la que nos encontramos, el lenguaje visual, por lo tanto, es 
un modo de comunicación que tenemos las personas para conectar y transmitir ideas, 
pensamientos y emociones. Arnheim (1962) fue pionero en el uso del término de 
pensamiento visual o visual thinking, el cual lo definió que consistía en realizar 
dibujos simples para comunicar ideas complejas. En esencia, el visual thinking es 
una herramienta que permite ordenar y organizar ideas o contenidos que son 
representados por medio de dibujos simples y textos cortos. Es decir, se trata de un 
instrumento que se sirve de recursos visuales para acceder al conocimiento 
(Arnheim, 1997). Es un instrumento que introduce los aspectos más básicos de la 
gramática visual en un entorno de aprendizaje. Una herramienta comunicativa, 
universal y cuya potencia reside, sobre todo, en su capacidad para enriquecer 
cualquiera de las metodologías, sean activas o tradicionales, que hoy en día se 
utilizan en las aulas. En este sentido, lo visual no está reñido, por ejemplo, con una 
clase magistral en la que un mapa puede hacer visible el itinerario discursivo del 
docente; pero también puede ser utilizado como instrumento de consenso para los 
equipos de trabajo que se conforman para desarrollar un proyecto (Sierra, Larralde y 
Villar, 2018). La experiencia visual es una forma de acercarse, a las ideas, a los 
conceptos y a los estudiantes.  
Por tanto, el proceso de pensamiento visual puede entenderse como parte del 
proceso de aprendizaje significativo del estudiante (Ausubel et al., 1983). Para que se 
realice el aprendizaje significativo, la disposición del sujeto a aprender 
significativamente, y por otro, la condición de que la tarea sea potencialmente 
significativa, son fundamentales. En este contexto, se proponen los mapas 
conceptuales (Cañas, Novak y González, 2004) como estrategias de organización 
cognitiva y como recurso esquemático para representar un conjunto de significados 






conceptuales, surge el visual thinking como instrumento. Mapas conceptuales, 
gráficos e imágenes; entendidos como representaciones espaciales de ideas con sus 
respectivas interrelaciones de tal manera que ayuden a estructurar el conocimiento 
(Cañas et al., 2004) entre los conceptos del contenido externo y el conocimiento del 
sujeto.   
Diversos estudios demuestran que los estudiantes aprenden más y mejor 
cuando les brindan la información en formato visual. Introducir estrategias de 
aprendizaje significativas en el aula que promuevan mejorar las habilidades de 
pensamiento mediante la presentación de información en formatos visuales como 
imágenes, diagramas, diagramas de flujo y simulaciones interactivas, es una de 
obligado cumplimiento en la actualidad. Estudios informan que el 75% de toda la 
información procesada por el cerebro se deriva de formatos visuales. Además, la 
información visual se mapea mejor en la mente de los estudiantes (Price y Henao, 
2011). El aprendizaje visual se define como la asimilación de información de 
formatos visuales. Los alumnos entienden mejor la información en el aula cuando 
ellos lo ven. La información visual se presenta en diferentes formatos, como 
imágenes, diagramas de flujo, diagramas, video, simulaciones, gráficos, dibujos 
animados, libros para colorear, presentaciones de diapositivas de PowerPoint, 
carteles, películas, juegos y flash tarjetas. En este camino, los ordenadores y la 
tecnología, tienen el potencial de apoyar la cognición, para ser utilizadas para 
extender la inteligencia, siendo instrumentos del individuo a la hora de mejorar 
aspectos visuales y lingüísticos de aprendizaje.  
 
2.3. LA PRESENCIA DE LAS TIC. ESPACIOS VIRTUALES E 
INTELIGENTES  
En el contexto actual, la inserción de nuevas herramientas de trabajo 
ocasionada por los avances tecnológicos, ha generado nuevos espacios de carácter 
virtual y más aún en la enseñanza superior. La expansión de la tecnología y su 
evolución, han propiciado la generación de aulas virtuales, donde alumnos y 
profesores mantienen una comunicación no presencial apoyándose en clases y 
material alojado en plataformas digitales y donde los procesos de aprendizaje se han 
adaptado y evolucionado hacia nuevos enfoques pedagógicos.  
La inclusión de las nuevas Tecnologías de la Información y la Comunicación 
(TIC) y la gran red de información que representa hoy en día Internet, ha supuesto 
una verdadera revolución en las aulas y en la educación (Acaso y Megías, 2013). La 
puesta en marcha del Espacio Europeo de Enseñanza Superior (EEES) en 2008 con 
su consiguiente propuesta de renovación metodológica a nivel didáctico, han pro-
piciado el desarrollo de nuevos modelos metodológicos por parte de los docentes 






universitarios, recurriendo a las TIC como eje central de muchas de estas propuestas 
(Abad-Segura y González-Zamar, 2019a). La aplicación de nuevas metodologías que 
incluyan componentes didácticos que aporten y contribuyan al cumplimiento de los 
retos y propósitos planteados por el EEES, ya no será por parte de los profesores una 
opción sino una obligación.  
Así pues, la configuración espacial del aula ha tenido que adaptarse. Como se 
ha dicho, el espacio físico adquiere relevancia y se modifica, ya que desaparece la 
clase-aula como el único escenario posible, surgiendo recursos y otros espacios 
reales y virtuales diseñados para cumplir con el objetivo de diversificación del 
proceso de aprendizaje. El espacio de la red virtual plantea un trabajo más 
colaborativo y activo a la hora de la búsqueda de información por parte de los 
alumnos aprovechando así las herramientas que nos ofrecen la tecnología (Perdomo, 
2016). Es decir, hay una transformación completa y profunda. En este contexto, 
donde las paredes del aula han desaparecido, se crean espacios desprovistos de 
dimensión física que constituyen una herramienta de aprendizaje online. Las 
llamadas aulas virtuales “permiten acceder a una multiplicidad de recursos culturales, 
informativos, relacionales, que rompen todavía más el concepto clásico de espacio 
educativo” (Francesch y Cirera, 1997, p.18). Estos espacios nada tienen que ver con 
el significado y características, precisas y completas del aula física y material, 
cualificada y construida que estamos abordando y es de interés en esta investigación. 
Asimismo, autores coinciden en que deben ser diseñados ofreciendo la máxima 
flexibilidad y atención que los espacios físicos.  
En la actualidad, la comunidad virtual integrada en su gran mayoría por los 
millenial, que coincide con los estudiantes universitarios, reconocen en las interfaces 
digitales un lenguaje cercano. La Realidad Virtual y la Realidad Aumentada, están 
marcando tendencia con gran impacto en diversos estudios y propuestas aplicadas al 
ámbito de la educación y en su proceso creativo (Wei, Weng, Liu y Wang, 2015). En 
cualquier caso: innovación, creatividad, inmersión, fascinación, tecnología e 
información, son palabras que definen y acompañan al aprendizaje mediante el uso 
simulación inmersiva. 
En este enfoque educativo, la incorporación de las TIC junto a la aplicación 
de nuevas pedagogías en el aula, han establecido una necesidad de reinventar la 
manera de enseñar y aprender. Nuevas pedagogías emergen (Adell y Castañeda, 
2012), como es el caso de FC, potenciando la transmisión del saber a través de 
medios y recursos que favorecen el rendimiento y la motivación del alumnado a la 
hora del aprendizaje (Wahlstedt, Pekkola y Niemelä, 2008). 
En el mundo actual, el fenómeno de los MOOC, Massive Open Online 
Course, posibilitan a los estudiantes universitarios tener acceso a la información y al 
conocimiento de forma personalizada, constituyéndose en experiencias formativas 
únicas para la construcción y gestión de sus propios Entornos Personales de 






Aprendizaje, Personal Learning Environment (PLE). El crecimiento masivo y 
exponencial del uso de las plataformas e-learning han originado escenarios 
multimodales donde las asignaturas con contenidos en línea, otorgan máxima 
flexibilidad y posibilidad a los estudiantes en cuanto a dedicación horaria y ritmos de 
aprendizaje (Adell y Castañeda, 2012; Moll y Odriozola, 2014). El llamado 
ecosistema digital que actúa como contenedor de todas las células virtuales permite 
entrelazar lo físico con lo virtual, favoreciendo su intercambio y funcionamiento. A 
este respecto, el espacio experiencial, acompañado del aprendizaje experiencial, 
permite al estudiante mediante la autoexploración adquirir lo que se llama learning 
by doing o aprender haciendo. Acompañado por sus tutores y compañeros, las 
tecnologías presentan un potencial al incrementar la interacción de conocimiento e 
ideas (Acton, 2017). 
El modelo industrializado de educación actual, al que lentamente se está 
haciendo frente con nuevos paradigmas pedagógicos, no se corresponde con las 
necesidades espaciales y tecnológicas de sus usuarios (Bautista y Borges, 2013). El 
discurso y la lógica, hacen pensar que el escenario físico ideal de aprendizaje, 
debería interrelacionar metodologías activas, organización adecuada de los atributos 
de diseño y tecnologías que favorezcan el intercambio. Pero nada más lejos de la 
realidad, ya que a día de hoy y exceptuando diseños innovadores, la integración de la 
trilogía antes mencionada se resiste. Ahora bien, el concepto de smart classroomm o 
aula inteligente, promueve la integración de diseño, tecnología y metodología en un 
mismo espacio (Bakken, Uskov, Penumatsa y Doddapaneni, 2016). Avanzando en 
este modelo smart, surgen términos como smart universities y smart cities, 
entendidas como macro escenarios que albergan las células menores de las aulas, 
viviendas, edificios y nuevas formas de aprender y vivir (Uskov, Bakken, Pandey, 
Singh, Yalamanchili y Penumatsa, 2016).  
Así pues, el diseño constructivo de un aula, su funcionalidad y ergonomía son 
decisivos para lograr aulas inteligentes, útiles y funcionales. Por lo tanto, el concepto 
de aula inteligente descansa en la intersección de estos tres ejes: (1) un adecuado 
diseño arquitectónico del aula y su ergonomía, (2) la integración funcional, invisible, 
justificada y no invasiva de la tecnología en general y de las TIC en particular y (3) 
la metodología pedagógica innovadora, apropiada para ese espacio y para el grupo de 
estudiantes del que se trate. De este modo, se hará más satisfactorio el aprendizaje   
especialmente cuando se encuentre basado en principios de enseñanza tales como el 
aprendizaje colaborativo, aprendizaje basado en proyectos, autonomía, 
corresponsabilidad educativa (Bautista y Borges, 2013). Tal como se viene 
exponiendo, no existe un único modelo o catálogo tipológico de espacio de 
aprendizaje. A pesar de ello, autores como Bautista y Borges (2013), proponen una 
serie de principios para lograr un espacio de aprendizaje cuya disposición y 
configuración pedagógica sean eficaces y agradables para quienes permanezcan en 
él. Así pues, destacan como directrices a tener en cuenta,  (1) flexibilidad, que se 






refiere a transformar las actividades de un modo fácil; (2) versatilidad, posibilidad 
de variar elementos semifijos según la necesidad; (3) confort, es decir, contar con 
bienestar física traducida en bienestar psicológico; (4) multiplicidad, uso de diversos 
recursos didácticos y motivacionales; (5) conectividad, referida a favorecer las 
relaciones interpersonales, además de las virtuales; (6) personalización, de cada 
espacio como único para lograr la apropiación del lugar. Por su parte, el apartado (7) 
organización, en relación a la directriz anterior consideradas las más importantes; 
(8) seguridad y (9) apertura. Los principios mencionados para lograr aulas 
inteligentes, pretenden que la experiencia de aprendizaje sea tan productiva y 
agradable, como las formas, preferencias y estilos de aprendizaje de las personas. 
Así, de forma natural y en un espacio personal; el aprendizaje se lleve a cabo a través 
de una activa participación, experimentación, colaboración, solidaridad, 
compenetración, creatividad y liderazgo.  
La integración de las TIC resulta indispensable cuando el objetivo es ayudar a 
estudiantes con discapacidad a beneficiarse de los sistemas de software y hardware 
inteligente y la tecnología inteligente. Este es el caso, del proyecto de investigación 
Smart Clasrooom Project de la Universidad de Bradley, que busca el aprendizaje en 
personas con discapacidad visual y auditiva. Se trata de un proyecto científico que, 
busca ofrecer oportunidades únicas y sin precedentes para las organizaciones 
académicas y de capacitación en términos de estándares más altos y enfoques 
innovadores para (1) estrategias de aprendizaje y enseñanza: pedagogía inteligente, 
(2) servicios altamente tecnológicos únicos para estudiantes presenciales en el 
campus y virtuales para estudiantes en línea, (3) configuraciones de aulas inteligentes 
innovadoras con fácil interacción local  o virtual (Bakken et al., 2016). 
Otro ejemplo de innovación, desarrollo e investigación que aúna espacio, 
tecnología e inclusión, lo desarrolla la Fundación Collserola junto a multinacionales 
tecnológicas SMART, HP, Microsoft e Intel. El Programa Reinvent the Classroom, 
(RTC), que trabaja conjuntamente con los centros Frederic Mistral-Tècnic Eulàlia en 
Barcelona, Escola Avenç en Sant Cugat del Vallès y la escuela Ramón Fuster en 
Bellaterra (Cerdanyola), busca la innovación educativa implementando la tecnología 
de forma eficaz para alumnado con discapacidad visual y motora. Por su parte, las 
Universidades Oberta de Cataluña, de Barcelona, de VIC, Autónoma de Barcelona y 
Simón Bolivar, participan en un proyecto de investigación científica, cuyo resultado 
ha sido el codiseño y creación de espacios que permiten el aprendizaje a partir del 
bienestar de todas las personas que los habitan. El uso de sensores de temperatura, de 
nivel de ruido y de concentración de CO2, entre otros, les ha permitido avanzar en la 
búsqueda del aula del futuro (Bautista y Borges, 2013). 
Hemos hablado de la necesidad de que los espacios escolares del tercer 
milenio respondan a las demandas, metodológicas y tecnológicas propias de los 
tiempos en el que se desarrollan sus actores, siendo necesario para ello potenciar los 






atributos la espaciales con los que cuente cada ecosistema educativo. Las 
investigaciones en el campo de las TIC y de la educación, son cada vez más 
relevantes suponiendo una herramienta de trabajo para estudiantes y personal 
docente. La reflexión planteada por McLuhan (1974), sobre el derribo de los muros 
de las aulas, nos permite pensar que la enseñanza y especialmente la universitaria no 
se localiza de forma exclusiva en un espacio hermético, cerrado y acotado, sino que, 
el fácil acceso a la información que en la actualidad los estudiantes poseen, ha 
convertido el espacio de enseñanza en un ámbito más permeable y deslocalizado 
(Campos y Márquez, 2016). El hecho de que la información sea más accesible 
implica que el alumno realice esta actividad de modo más versátil, desplazándose por 
el recinto, y empleando a tal fin distintos espacios dentro e incluso fuera del 
complejo estrictamente universitario. En ese sentido, el uso actual de ordenadores 
portátiles u otros dispositivos móviles ha dinamizado los procesos de Enseñanza y 
Aprendizaje, aportando riqueza al acto académico y otorgándole apertura y frescura. 
 
2.4. ESPACIO EDUCATIVO INCLUSIVO 
En el contexto actual, numerosos autores y colectivos plantean la temática del 
espacio de aprendizaje como instrumento educativo y pedagógico en el proceso de 
enseñanza y aprendizaje. Así, la inclusión educativa se ha convertido en uno de los 
retos más perseguidos por la sociedad en su conjunto. De forma paralela, surge la 
necesidad de repensar los espacios educativos para que actúen como verdaderos 
escenarios sociales y comunitarios que garanticen la igualdad y el acceso a una 
enseñanza de calidad. Este apartado sobre espacios inclusivos, aborda al escenario de 
aprendizaje y su relación con la función educativa desde una mirada inclusiva. 
Reflexionar sobre el ambiente inclusivo de los espacios arquitectónicos 
universitarios, permite poner en marcha actuaciones enmarcadas en las necesidades 
estratégicas planteadas por el EEES. Accesibilidad e inclusión, dos de los objetivos a 
cumplir por las Instituciones universitarias asegurando el derecho a participar a todo 
estudiante en igualdad de condiciones, al margen de su situación personal. La 
integración de colectivos en situación de riesgo, no sólo discapacitados, es un asunto 
ineludible que está presente en la agenda de quienes diseñan, gestionan y aplican las 
políticas de accesibilidad e inclusión educativas (Alonso, 2017). 
La Convención sobre los Derechos de las Personas con Discapacidad (ONU, 
2006), declara que los Estados Partes asegurarán un sistema de educación inclusivo a 
todos los niveles, incluida la educación superior, para desarrollar plenamente el 
potencial humano y el sentido de la dignidad y la autoestima y reforzar el respeto por 
los derechos humanos, las libertades fundamentales y la diversidad humana; así 
como desarrollar al máximo la personalidad, los talentos y la creatividad de las 
personas con discapacidad, sus aptitudes mentales y físicas. Esto hará posible que las 






personas con discapacidad participen de manera efectiva en una sociedad libre, capaz 
de desarrollar el potencial diverso de talento humano y mejorar las expectativas de 
consecución de un empleo de calidad, que permita la independencia y la libertad en 
la toma de decisiones de las personas con discapacidad. Asimismo, entre los 
Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS), en la Agenda 2030 para erradicar la 
pobreza, proteger el planeta y asegurar la prosperidad para todos, se encuentra el 
Objetivo 4: Garantizar una educación de calidad inclusiva y equitativa, y promover 
las oportunidades de aprendizaje permanente para todos (ONU, 2015). 
 
2.4.1. Aproximación conceptual: discapacidad e inclusión 
A lo largo del tiempo, el concepto de discapacidad ha ido variando 
sustancialmente. En las últimas décadas, se ha dejado de lado la idea asistencial y 
paternalista que se asociaba a la persona discapacitada, como un sujeto dependiente y 
necesitado, para dar paso a una nueva mirada que, considera a la persona con 
discapacidad como una persona cargada de destrezas, potencialidades y recursos 
personales. Esto supone, por una parte, lograr avanzar en estudios en el sector de la 
medicina, psicología, neurociencia y por el otro, progresar hacia la apertura 
integradora y social de este colectivo. Esta evolución conceptual, también es 
percibida en lo social, dejando atrás etapas de sufrimiento, rechazo y persecución 
vividas durante décadas pasadas por este colectivo.  
Resulta de interés, definir el término que la Organización Mundial de la Salud 
(OMS) formaliza sobre discapacidad. La describe como,“toda restricción o ausencia 
debida a una deficiencia de la capacidad de realizar una actividad en la forma o 
dentro del margen considerado normal para el ser humano”. Así, la discapacidad 
puede ser temporal o permanente, reversible o irreversible. Es una limitación 
funcional, consecuencia de una deficiencia, que se manifiesta en la vida cotidiana. La 
discapacidad se tiene. La persona no es discapacitada, sino que está discapacitada. Al 
ser un concepto tan complejo, es un término que engloba las deficiencias, las 
limitaciones de la actividad y las restricciones de la participación. En este fenómeno 
enredado, en donde el organismo humano y la sociedad donde éste interactúe 
resultan clave para su desarrollo; los espacios de aprendizaje podrían actuar como 
instrumento de inclusión. Adecuar el contexto resulta clave como acción para la 
inclusión. Así lo demuestra, el Objetivo 11 de la Agenda 2030, mencionando la 
necesidad de “lograr que las ciudades y los asentamientos humanos sean inclusivos, 
seguros, resilientes y sostenibles” (ONU, 2015).  
Retomando el concepto de discapacidad, interesa destacar que, en el año 
2017, la Organización Mundial de la Salud (OMS), con el objetivo de unificar su 
acepción estableció una segunda clasificación internacional. De este modo, la 
Clasificación Internacional del Funcionamiento de la Salud, redactó como segunda 






definición de discapacidad la siguiente: “(…) término genérico que incluye déficit, 
limitaciones en la actividad y restricciones en la participación. Indica los aspectos 
negativos de la interacción entre un individuo con una condición de salud y sus 
factores contextuales: factores ambientales y personales” (Bradley, 1995). Este 
concepto, contribuye a un cambio en la definición de discapacidad, pasando de una 
concepción estática, donde sólo se pensaba en la condición física y la salud del 
individuo, a una más dinámica, donde los elementos que rodean a la persona, como 
los factores ambientales y los personales, terminan por definirlo y condicionarlo, 
reconociendo así el rol fundamental del entorno. De este modo, la discapacidad no se 
ciñe sólo a la condición de salud propia de la persona, sino a la interacción entre las 
limitaciones humanas y el entorno en el que se desarrolla. Por lo tanto, la 
discapacidad es un proceso constante y en continuo cambio, como el ecosistema que 
nos rodea.  
Avanzando a nivel teórico sobre este concepto, presenta interés la 
denominada discapacidad ecológica que tiene en cuenta la interacción del individuo 
con el ambiente (Schalock, 1999).  En este sentido, el ser humano como centro del 
proceso de enseñanza y aprendizaje, se apropia del espacio convirtiéndolo en su 
lugar, al mismo tiempo que lo moldea y modifica (Cela y Palou, 1997). El ambiente 
que lo rodea lo transforma logrando así, comprender la significancia que adquiere el 
medio como agente educativo y amortiguador de las necesidades esenciales de cada 
individuo. Acorde con lo que se viene planteando, los espacios de aprendizaje son 
ante todo espacios sociales y comunitarios (Arndt, 2012; Korpershoek et al., 2016; 
Küller, Mikellides y Janssens, 2009; Woolner, Hall, Higgins, McCaughey y Wall, 
2012; Wooler, 2018). El proceso de vincular discapacidad, educación y arquitectura, 
nos abre una puerta para avanzar hacia un compromiso humano, social, político y 
que dada su complejidad, en la actualidad permanece inacabado.  
Retomando el concepto de discapacidad ecológica, se desglosan tres términos 
fundamentales que aparecen en su definición. El primero es el término limitación, 
que se considera a una anomalía del cuerpo o de una función fisiológica o 
psicológica; cuando habla de actividad se refiera a la naturaleza y a las posibilidades 
de funcionamiento a nivel personal; y, por último, la participación atiende a la 
manera que una persona en las situaciones de la vida relacionadas con las 
limitaciones, actividades, condiciones de salud, y factores contextuales es capaz de 
responder (Schalock, Verdugo, Gomez, y Reinders, 2016). En este sentido, en el año 
1991, el Instituto de Medicina de Washington sugirió que las limitaciones de una 
persona se conviertan en discapacidad sólo como consecuencia de la interacción de 
la persona con un ambiente que no le proporciona el adecuado apoyo para reducir sus 
limitaciones funcionales.  
Así, enfocar la discapacidad desde una perspectiva ecológica, es decir desde 
la interacción del individuo con el ambiente, permite trabajar en la reducción de las 






limitaciones funcionales derribando aquellas barreras, incluyendo las arquitectónicas, 
que obstaculizan su auténtica inclusión social, avanzando hacia una sociedad que 
tenga como objetivo favorecer la igualdad de oportunidades a todos sus ciudadanos, 
además de proporcionar una educación personalizada, ética y eficaz (Echeita, Simón, 
Verdugo, Sandoval, López, Calvo y González, 2009). Las barreras físicas de acceso a 
la información, educación y, sobre todo, las relativas a las creencias y prácticas 
sociales, provocan una situación de exclusión social y suponen el día a día de este 
colectivo. Este nuevo enfoque sobre la discapacidad supone alcances positivos para 
la educación (Echeitia et al, 2009; Morin, Winterton, Fourmentin, Wilson, Fenyvesi, 
y Crini, 2018). Mencionar entre otros que, la discapacidad no se considera una 
condición fija y rígida, sino todo lo contrario, es cambiante y fluye según sean las 
posibilidades de la persona y del soporte con el que cuente en su entorno personal. 
Por otra parte, las limitaciones funcionales que el individuo presente pueden verse 
reducidas mediante la participación. Trabajar por una educación integrada, se 
justifica cuando se decide incluir el concepto de calidad de vida y de cohesión social 
procurando transformar la diversidad en un factor positivo de entendimiento mutuo 
entre los individuos y los grupos humanos (UNESCO, 1988). 
 
2.4.2. La Educación Inclusiva como derecho 
Existe un creciente interés en todo el mundo por la idea de alcanzar una 
educación inclusiva, precisamente porque la educación del estudiante con 
discapacidad, es una de las principales prioridades de las instituciones y educadores. 
En este sentido, el sistema educativo actual debe mediar en situaciones adversas que 
en ocasiones, promuevan la desigualdad y la exclusión social de los grupos más 
desfavorecidos. Este fenómeno, aunque no es nuevo, ha alcanzado dimensiones y 
características cada vez más preocupantes en los entornos educativos, tanto en países 
en desarrollo como en prósperas sociedades occidentales. En esta línea, Lindqvist 
(1994, citado en Sarrionandía y Ainscow, 2011), expresó que: 
 
Todos los niños/as y jóvenes del mundo, con sus fortalezas y debilidades 
individuales, con sus esperanzas y expectativas, tienen el derecho a la educación. No 
son los sistemas educativos los que tienen derecho a cierto tipo de niños/as. Es por 
ello, que es el sistema educativo de un país el que debe ajustarse para satisfacer las 
necesidades de todos los niños/as y jóvenes. (p.9) 
 
La Organización de las Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la 
Cultura (UNESCO), planteó a la educación inclusiva como la mejor solución para un 
sistema escolar equitativo e igualitario que responde a las necesidades de todos sus 
alumnos. En este sentido, durante la Declaración Mundial de la Educación para todos 
(1990), la UNESCO junto a otras agencias de cooperación internacional, plantearon 
el uso del concepto Education for All (EFA), creando a partir de aquí, el compromiso 






de lograr la universalización de la educación. Entre sus objetivos, garantizar una 
educación de calidad y cuidar a aquellos grupos más vulnerables que sufren 
discriminación y exclusión, como las niñas, los pobres, las minorías étnicas y la 
población con discapacidad. Comprender a la educación como un derecho de todo 
individuo para desarrollar sus habilidades, actitudes y hábitos, adquirir 
conocimientos y alcanzar su bienestar social y mental; es algo que traspasa el estado 
de dependencia relativa a uno de relativa independencia mental, física, emocional y 
social.  
Carroll, Forlin y Jobling (2003) explican que, la educación inclusiva tiene 
beneficios tanto para los estudiantes con necesidades educativas especiales como 
para sus pares sin discapacidad. Así, el compañerismo y la tolerancia reducen el 
miedo y las posibilidades de sentirse rechazado. De este modo, se logran sembrar 
relaciones únicas que de otra manera nunca se darían. La generación de equidad de 
oportunidades para todos los miembros de una sociedad, permite que todos los niños 
discapacitados puedan permanecer con su familia y también asistir a la institución 
educativa cerca de su casa como lo hacen los demás compañeros, lo cual es vital para 
su desarrollo e integración. En este sentido, se debe garantizar una educación 
inclusiva y equitativa de calidad y promover oportunidades de aprendizaje 
permanente para todos (Echeitia et al., 2009). Los autores plantean que es complejo 
de aplicar este mandato, en el sentido de compromiso adquirido, tanto para el caso de 
España como para varios de los organismos internacionales, aunque tienen claro que, 
para llevar a cabo una acción de esa envergadura resulta imprescindible la 
participación de todos los actores sociales. 
Algunos datos preocupantes exponen que, de los 140 millones de niños en el 
mundo que se encuentran fuera del sistema educativo, la tercera parte de ellos, 
presenta una discapacidad (UNESCO, 2001). A pesar de que, las prácticas educativas 
inclusivas están recibiendo cada vez más apoyo a nivel internacional, por parte de la 
UNESCO y de la Organización para la Cooperación y el Desarrollo (OCDE), lo que 
se pretende es mejorar las condiciones que se requieren para facilitar una inclusión 
exitosa al sistema educativo, reparando en la calidad y en el desempeño los 
estudiantes. En muchas ocasiones, estos intentos son boicoteados por una serie de 
dificultades a las que deben hacer frente los alumnos discapacitados y sus familias, a 
la hora de formar parte del sistema educativo ordinario. La educación inclusiva 
requiere cambios estructurales y debe considerarse como un modelo propuesto para 
avanzar en el sistema escolar. Desde el año 2008, con la puesta en marcha del EEES, 
la Universidad ha pasado a concebir un paradigma más abierto e igualitario que 
permita el acceso universal a la oferta formativa y a los servicios universitarios 
mediante un diseño para todos. La Universidad, debe velar por el derecho a la 
educación para todos los estudiantes en igualdad de condiciones, al margen de la 
situación personal.  






Ligado al término de discapacidad encontramos ineludiblemente el de 
inclusión.  En este sentido, una educación inclusiva es aquella que se refiere a la 
educación para todos, independientemente a las diferencias y características 
individuales de cultura, religión, raza, lengua, capacidad. En el escenario 
universitario actual, nos encontramos ante un panorama de diversidad de estudiantes, 
apreciándose ello como un gran potencial para la comunidad educativa y para todos 
sus miembros. Según Ainscow (2001), inclusión educativa se refiere al modelo de 
institución en la que todas las personas tienen el mismo derecho a participar. Este 
objetivo, es el que deberían plantearse todos los sistemas educativos, entendiendo la 
inclusión como la adecuación entre la persona y su entorno y no sólo su integración. 
La escuela inclusiva no sólo se conforma con admitir a la persona que está 
discapacitada, sino que adapta y modifica sus organizaciones educativas, su 
currículum y metodologías, sus espacios de aprendizaje. Sabemos a día de hoy, todo 
ello supone una acción que ha sido iniciada por las instituciones superiores, pero aún 
inconclusa y en muchos entornos educativos, inalcanzada e inalcanzable. Los 
principios de integración e igualdad de oportunidades trabajan en la mejora de la 
accesibilidad tanto arquitectónica, como tecnológica y de comunicación en los 
centros y servicios universitarios; y, por último, la mayor sensibilización social 
extendida en la actualidad hacia la integración de las P.C.D. en todos los ámbitos, 
incluido el de los estudios universitarios 
En conclusión, la manera en que cada persona se relaciona con el mundo es 
de una forma concreta y es en esta diferencia donde radica la riqueza y, al mismo 
tiempo, la complejidad. La accesibilidad universal y el diseño para todos es la 
respuesta a un amplio abanico de personas que interactúan con su entorno de diverso 
modo, en un estado permanente o transitorio y además, proporciona comodidad y 
seguridad para todos. La accesibilidad nos permite que todos seamos iguales. 
 
2.4.3. Accesibilidad Universal en el Sistema Universitario Español 
Maxwell (2016) destaca que el diseño, la calidad y la adecuación de los 
espacios de aprendizaje favorecen que los alumnos mantengan emociones positivas, 
se sientan integrados y valorizados y experimenten así resultados académicos más 
favorables. El modelo de enseñanza y aprendizaje presencial se desarrolla en un 
determinado tiempo-espacio haciendo que convivan y compartan profesor y 
estudiante un mismo espacio físico. En este contexto, el aula sigue siendo hasta el día 
de hoy, el marco físico por excelencia que simboliza la pedagogía escolar. El aula, es 
la célula básica tradicional y la piedra fundamental en la construcción de los edificios 
educativos (Hertzberger, 2008). En este sentido, el aula y el ecosistema en que se 
inserta, debe favorecer la interacción de los factores de diseño que la definen, 
garantizando la movilidad, accesibilidad como también ofrecer un marco ambiental 






adecuado para que pueda llevarse a cabo la transmisión de conocimientos. En este 
sentido, la comunicación visual y acústica; son dos de los parámetros generales a 
considerar en el diseño del espacio.  
Teniendo en cuenta que, los edificios universitarios y más concretamente el 
aula, son los espacios donde los estudiantes pasan la mayor parte de su tiempo, entre 
30 a 40 horas semanales, es de vital importancia considerar los requerimientos de 
quienes habitaran esos espacios. Según lo expuesto, el propósito es profundizar en 
los aspectos esenciales de la accesibilidad física, que favorezcan a la salud y el 
bienestar de las personas, procurando calidad en los espacios para permitir la máxima 
concentración y eficiencia en el estudio. 
A nivel teórico, el término de accesibilidad ha evolucionado a lo largo del 
tiempo. En relación a la investigación que se lleva a cabo, es de interés mencionar el 
concepto de accesibilidad universal, que se refiere a: 
 
(…) la condición ineludible para poder gozar de la prestación de un servicio, de la 
utilización de un bien, de la comunicación con sus semejantes (…) Es considerada 
una de las claves del desarrollo sostenible, ya que mejora la calidad de vida y 
contribuye a hacer más habitable el medio urbano. (De Asís, Campoy, Blázquez, 
Bengoechea, Palacios, Bariffi y Saravia, 2005, p.59) 
 
Según lo expuesto, la accesibilidad es un tema que nos concierne a todos. 
Contar con un medio accesible favorece a que todas las personas puedan 
llevar una vida autónoma, activa social y económicamente y sin barreras. A nivel 
europeo, el término accesibilidad se delinea de un modo más global, entendiéndose 
como “una característica básica del entorno construido y la condición que posibilita 
el llegar, entrar, salir y utilizar las casas, las tiendas, los teatros, los parques y los 
lugares de trabajo” (De Asís et al., 2005, p.61). 
Considerar la accesibilidad como respuesta integral y aplicada a diversos 
ámbitos como la edificación, el urbanismo, el transporte, la comunicación y los 
servicios, es un derecho básico que garantiza la no discriminación por razones de 
edad, discapacidad o características funcionales y es condición previa para la 
participación social y económica en igualdad de oportunidades. Pérez y Ramírez 
(2015) afirman que el logro académico también se ve influenciado por la articulación 
existente entre las condiciones físicas y arquitectónicas del edificio, y el ambiente 
social y perceptual que los estudiantes distinguen de estos, repercutiendo en su 
rendimiento y motivación. 
Avanzando en una mirada inclusiva, el objetivo es logra una accesibilidad 
libre de obstáculos dentro del aula y una correcta utilización, alcance y manipulación 
de los distintos elementos que la conforman, ya sean los componentes móviles como 
el mobiliario o elementos semifijos como paneles divisorios verticales. En este 
sentido, se deben tener en cuenta aspectos ergonómicos y antropométricos en 






relación a las características propias de cada individuo (Castellucci, Arezes y 
Molenbroek, 2015; Vera, Galarza y Galarza, 2017). Todo estudiante universitario 
debería poder alcanzar los objetivos académicos a través de idénticos medios si es 
posible, o en todo caso equivalente, cuando sea necesario. El aula debe diseñarse 
para poder ser accesible y válida para personas con diferentes habilidades, 
respetando todo tipo de diversidad y permitiendo expectativas de progreso en todo el 
alumnado. Así, se deben identificar y eliminar las barreras innecesarias en el proceso 
de enseñanza y aprendizaje, manteniendo las exigencias académicas y minimizando 
lo máximo posible las necesidades de adaptaciones especiales. 
Numerosos autores afirman que los alumnos se encuentran afectados por 
variables de muy diversa naturaleza, siendo los factores físicos, ambientales, 
tecnológicos y sociales (Barret, Davies, Zhang y Barrett, 2015; Cuban, 2010; Lin-
Siegler, Dweck y Cohen, 2016) los que mayor relevancia tienen y terminan por 
influir en las relaciones y comportamiento del profesorado y del alumnado.  
Según el Tercer Estudio sobre el grado de inclusión del sistema universitario 
español respecto de la realidad de la discapacidad realizado por el Comité Español de 
Representantes de Personas con Discapacidad (CERMI): “las adaptaciones y 
medidas de accesibilidad específicas, las más habituales son: mobiliario adaptado 
(80%), ampliación de textos (80%), reserva de asiento en aulas (74,5%) y 
anticipación de materias (74,5%), mientras que la menos gestionada es la de clases 
de apoyo (29,1%)” (Universia, 2017, p.12). En general, las dificultades del espacio 
físico con la que se encuentran las personas con discapacidad son las barreras 
arquitectónicas, como los peldaños aislados o escaleras sin ninguna alternativa, el 
ruido, la mala acústica y la escasa iluminación que dificulta la lectura labial. Estos 
condicionantes, pueden generar dificultad en la orientación y angustia a transitar en 
determinados espacios oscuros, cerrados, etc. 
En este contexto social y educativo, que impacta de forma directa en el 
alumnado, existen múltiples actividades que se pueden realizar en el aula y requiere 
de unos espacios arquitectónicos flexibles y fácilmente adaptables a nuevas 
exigencias. Para finalizar, mencionar que cada vez más jóvenes con discapacidad 
acceden a estudios universitarios y finalizan sus carreras con éxito. Aunque, no 
siempre encuentran los apoyos o servicios deseados para superar las dificultades de 
un sistema diseñado sin pensar en personas con capacidades y limitaciones 
diferentes. El total de estudiantes de grado, máster y doctorado con discapacidad de 
las 55 universidades participantes, según los datos aportados por Universia (2017), es 
de 17.634, lo que supone un 1,7% sobre el total de estudiantes de estas 
universidades. Lo anterior, supone un aumento en relación al año 2004, cuyo 
porcentaje de estudiantes discapacitados era del 0,52% (6.341 estudiantes). 
 







2.4.4. Diseño Para Todos y espacios universitarios inclusivos 
EEES exige a las universidades el cumplimiento de una serie de estándares de 
calidad y la atención a la discapacidad es uno de ellos. Contar con criterios básicos 
del Diseño Universal de un aula físicamente inclusiva, resulta a la hora de considerar 
las necesidades de todos los posibles usuarios desde la fase del diseño, con el fin de 
minimizar las adaptaciones y mejorar las oportunidades de acceso. 
En el diseño de un aula inclusiva, intervienen tres tipos de barreras: las 
intrínsecas relacionadas con niveles de funcionalidad física, psicológica o cognitiva 
de cada individuo; las ambientales impuestas por las propias condiciones del entorno 
físico o social del medio, como las barreras arquitectónicas, del transporte, 
ecológicas, de comunicación y aceptación o rechazo. Por último, se encuentran las 
interactivas, relativas a la habilidad requerida para determinadas actividades de 
comunicación Universia (2017). En relación con las barreras ambientales, se deben 
integrar todos los conceptos de accesibilidad: física, ergonómica, lumínica, acústica y 
de gestión ambiental; atendiendo así a la resolución mediante un diseño óptimo 
según sea la tipología funcional perseguida obteniendo el aula ideal, accesible e 
inclusiva.  
En este sentido, más allá de seguir unas recomendaciones o pautas de diseño, 
que la propia normativa y manuales pueden señalar, se trata de ofrecer herramientas 
y métodos integrales que doten al docente con la estrategia adecuada para afrontar su 
trabajo desde una perspectiva inclusiva y universal. El diseño universal busca en el 
caso de la circulación, que ésta sea libre de obstáculos dentro del aula, así como una 
correcta utilización, alcance y manipulación de los distintos elementos. El Código 
Técnico de la Edificación (CTE) en su apartado de DB-SUA: Seguridad de 
Utilización y Accesibilidad define los criterios básicos para reducir todo riesgo de 
utilización y garantizar una plena accesibilidad 
Se tienen en cuenta aspectos ergonómicos y antropométricos según la 
diversidad humana de dimensiones, proporciones, condiciones de movilidad, fuerza 
o flexibilidad diversas. Las soluciones propuestas atienden al pavimento proponiendo 
que debe ser antideslizante y no contener elementos sueltos ni un relieve excesivo 
para evitar tropiezos. También comenta que no se admiten escalones bajo ningún 
concepto como itinerario accesible. En el caso de existir algún desnivel a lo largo del 
recorrido, éste deberá ser salvado mediante una rampa o mecanismo elevador 
accesible.  
 En cualquier caso y más allá de la normativa en vigor lo que debe buscar el 
diseño universal es la vida independiente de la persona discapacitada permitiendo la 
participación activa en la vida universitaria y comunitaria conforme al derecho al 
libre desarrollo de la personalidad. Por otra parte, lograr normalidad accediendo a los 






mismos lugares, ámbitos, bienes y servicios que están a disposición de cualquier otra 
persona y por último y la más importante abogar por un diseño para todos: la 
actividad por la que se concibe o proyecta, desde el origen, y siempre que ello sea 
posible, entornos, procesos, bienes, productos, servicios, objetos, instrumentos, 
dispositivos o herramientas, de tal forma que puedan ser utilizados por todas las 
personas sean o no discapacitadas. 
Al día de hoy, se reconoce el rol protagonista de los espacios arquitectónicos 
y su desempeño social desde tres enfoques: educación, inclusión y arquitectura. Las 
barreras físicas de acceso a la información, educación y, sobre todo, las relativas a las 
creencias y prácticas sociales, en la mayoría de los casos, provocan una situación de 
exclusión social, están reconocidas para que sean dejadas de lado. Enfocar la 
discapacidad desde una perspectiva ecológica, es decir desde la interacción del 
individuo con el ambiente, permite trabajar en la reducción de las limitaciones 
funcionales derribando aquellas barreras, incluyendo las arquitectónicas, que 
obstaculizan su auténtica inclusión social. Avanzar hacia una sociedad que tenga 
como objetivo favorecer la igualdad de oportunidades a todos sus ciudadanos, 
además de proporcionar una educación personalizada, ética y eficaz, es el proyecto 
común al que anhelamos. 
 
2.5. EL ESPACIO EDUCATIVO EN EL MARCO EUROPEO DE 
EDUCACIÓN SUPERIOR  
A nivel global, nos enfrentamos a desafíos sociales, ambientales, políticos, 
tecnológicos, económicos y éticos cada vez más complejos. La sociedad actual 
requiere de un sistema educativo que satisfaga los nuevos escenarios del siglo XXI 
(Jessop, Gubby y Smith, 2012). En este sentido, la Universidad, como pilar 
fundamental del desarrollo económico y social, debe contribuir al bien común de los 
ciudadanos. Apoyar a los estudiantes y futuros profesionales para que prosperen 
personal y profesionalmente es uno de sus objetivos fundamentales, fomentando así 
la constitución de familias y comunidades estables (Naidoo y Sibiya, 2018). Es decir, 
su finalidad se asienta en la formación científica, profesional, humanística y técnica 
del estudiante. De ahí que, entre sus objetivos se encuentre el de educar de forma 
integral al individuo preservar la cultura, promover la generación y desarrollo del 
conocimiento en todas sus formas, y desarrollar las actividades y valores que 
requiere la formación de personas éticas, responsables y reflexivas capaces de emitir 
juicios de frente a quienes arrebatan el poder simbólico y moral de la sociedad 
(Campos, 2012).  
No obstante, el sistema educativo actual carece de una plena adaptación a los 
nuevos escenarios y requerimientos sociales. Existe una desconexión entre la 






educación y el mercado laboral (Campos, 2016; De Miguel, 2005), en cuanto a la 
discontinuidad entre el presente y el futuro. En definitiva, resulta una acción 
ineludible preparar a los estudiantes para el futuro. Este nuevo enfoque requiere de 
un cambio educativo, donde el modelo de aprendizaje incorpore herramientas para 
desarrollar ciudadanos adaptables y resilientes capaces de enfrentar las 
incertidumbres que se le presenten a corto y mediano plazo (Rué, 2009). 
En este contexto, la evaluación por competencias introducida en el año 2010 
con el Plan Bolonia y el Espacio Europeo de Educación Superior (EEES), busca 
entre sus objetivos acercar la educación a la práctica laboral (Campos, 2016; De 
Miguel, 2005). Propiciar la continuidad armónica entre presente y futuro requiere 
preparar a los estudiantes para tal fin. Es decir, capacitar a los estudiantes con un 
enfoque educativo holístico que les permita potenciar sus destrezas y capacidades. 
Una de las cualidades clave para enfrentarse a estos desafíos y prosperar en el 
complejo contexto actual es fomentar el pensamiento creativo, el emprendimiento y 
la innovación, puesto que permite a los individuos sobreponerse con imaginación y 
originalidad a la compleja sociedad actual (Abad y González, 2019b). 
La comunidad universitaria, formada por estudiantes, profesores, personal 
administrativo y de servicios, coexisten de forma simultánea en un mismo sistema, y 
aunque se encuentre estructurado y jerarquizado, se relaciona e interactúa en un 
espacio común. El recinto universitario, por lo tanto, consiste en la interrelación de 
los agentes de la comunidad y los componentes fijos y semifijos del entorno, 
permitiendo percibir e identificar acciones y usos determinados. Es así, que se hable 
de una serie de componentes básicos que integran el espacio universitario, 
provenientes de diferentes orígenes. Así pues, se generan las dimensiones física, 
funcional y perceptual que componen la estructura del espacio universitario y que se 
relacionan con el sentido de identidad social y espacio físicos universitarios (Acton, 
2017; Vidal, De Masso, Valera y Peró, 2013). 
En esta secuencia de capas o dimensiones, se encuentra en primer lugar, el 
entorno físico natural. En este caso, incluye el terreno donde se asientan los edificios, 
la distribución de los volúmenes propiciando el juego de llenos y vacíos del espacio 
público y finalmente, la propia construcción que responde a una tipología 
determinada. En este sentido, la delimitación territorial del propio espacio 
universitario, resulta una construcción social comúnmente elaborada y compartida 
por quienes lo recorren y habitan. Cada individuo, diseña un mapa territorial 
individual y otro colectivo del uso y apropiación que hace del componente físico 
(Barrett y Barrett, 2010; Proshansky, Fabian y Kaminoff, 1983). 
La segunda capa, la dimensión funcional nuclea las acciones que llevan a 
cabo los agentes universitarios en sus funciones cotidianas de enseñanza y 
aprendizaje, administración, gestión, servicios, y su correlación con el espacio físico. 






En este sentido, resulta dificultosa la tarea de separar las dimensiones, teniendo en 
cuenta que, pueden incluirse aportaciones teóricas de diversa procedencia disciplinar. 
Desde esta perspectiva puede ser observada la distinción que realiza Lefebvre (1970) 
entre espacios unifuncionales, multifuncionales y transfuncionales (Vidal et al., 
2013). 
Por último, la dimensión simbólica que carga de simbolismo y significado al 
recinto universitario. La consideración del simbolismo espacial como una variable 
ecológica de Firey (1945) o la relevancia que ciertos entornos pueden tener en la 
configuración de la identidad espacial del self o place-identity (Proshansky et al., 
1983) ya sea individual o colectiva. En este sentido, la Psicología Ambiental, como 
disciplina multidisciplinar, se encuentra presente al analizar las relaciones o 
interrelaciones entre las personas y los entornos físicos construidos y las experiencias 
humanas (Altmna, 1975; Altman, y Rogoff, 1987; Holahan, 1996). 
De este modo, el recinto universitario juega un papel clave como recurso 
multidimensional, capaz de contribuir a proponer mejoras en las estructuras del 
sistema educativo español. 
 
2.5.1 El Espacio Europeo de Educación Superior y el aprendizaje por 
competencias. Exigencias y aplicación.  
En el año 1998, tras el firmado del Proceso Bolonia por los 29 países de la 
Unión europea, se abre paso a la creación de la Europa del Conocimiento, otorgando 
el rol de social y académico de las Universidades en Europa. 
El Espacio Europeo de Educación Superior (EEES) es un ámbito de 
integración y cooperación de los sistemas de Educación Superior, con el objetivo de 
crear, en 2010, un escenario unificado de niveles de enseñanza en todo el continente, 
que permita la acreditación y movilidad de estudiantes y trabajadores por todo el 
territorio europeo (Documento Marco, Ministerio de Educación, Cultura y Deporte, 
2003). En este camino por armonizar y reestructurar el sistema universitario europeo, 
se plantea fomentar la aplicación de metodologías activas y el desarrollo del trabajo 
autónomo, para ofrecer a los futuros profesionales modos de aprendizaje no sólo 
aplicables al estudio, sino también al trabajo y a la vida cotidiana.  
La entrada en vigor del EEES, mediante la Ley Orgánica 4/2007, de 12 de 
abril, sienta las bases precisas para realizar la profunda modernización de la 
Universidad española. Por su parte, el Real Decreto 1393/2007, de 29 de octubre, por 
el que se establece la ordenación de las enseñanzas universitarias oficiales, se 
convertirán en el marco legislativo que sustente la transición e integración del 
sistema universitario español al EEES. Entre los cambios propuestos, se introduce la 
evaluación por competencias, marcando entre sus propósitos que los estudiantes 






adquieran habilidades genéricas como el trabajo en equipo, el emprendimiento, la 
adaptabilidad y la gestión del conocimiento. El objetivo de desarrollar competencias 
se centra en que los estudiantes cuenten al terminar la universidad con un perfil 
formativo y profesional más competitivo enfocado a la inserción laboral, 
demostrando el estudiante lo que sabe, comprende y es capaz de hacer (García et al., 
2008). 
Aunque existen diversos enfoques y modelos de competencia, se persigue 
desarrollar un enfoque holístico en el individuo, requiriendo en ocasiones establecer 
categorías de las mismas. Así pues, dada la complejidad del concepto y según la 
clasificación que se considere, básica, general o específica, mencionaremos el 
concepto de competencia realizada por Delgado García (2005), citado por Manjón y 
López (2008),  para quien las competencias se clasifican en tres clases: (1) las 
académicas, o relativas a conocimientos teóricos, adquisition of a body of knowledge, 
(2) las disciplinares, o conjunto de conocimientos prácticos requeridos para cada 
sector profesional, el hacer, y (3) las de ámbito profesional, que incluyen tanto 
habilidades de comunicación e indagación, como know how aplicadas al ejercicio de 
una profesión concreta, el saber hacer. (p.7) 
De este modo, las competencias incluidas en los objetivos formativos del 
sistema universitaria europeo, grado, máster y doctorado, tendrán como finalidad 
proporcionar un perfil profesional con perspectiva nacional y europea. Se busca 
pasar a la acción del conocimiento, del saber al saber hacer y del aprender a aprender 
a aprender. Las competencias genéricas básicas, las transversales relacionadas con la 
formación integral de las personas y específicas orientadas al aspecto profesional y 
su integración en el mercado laboral, son las que se pretenden alcanzar. Así, 
conocimientos, capacidades, y habilidades, buscan combinarse para obtener mejores 
resultados en la educación y el trabajo. Se trata de lograr una visión integradora y 
eficiente del concepto.   
En esta búsqueda y cambio de actitud y aptitud exigida a los estudiantes, la 
Universidad y los profesores también deben atender a las directrices planteadas por 
el EEES. El desarrollo de competencias exige cambios en las estrategias 
pedagógicas, en los enfoques curriculares y en el papel tradicional asignado a 
docentes y alumnado. Asimismo, se requiere de la adaptación de los espacios de 
aprendizaje, de sus diseños y organización para que se correspondan con el proceso 
de reforma de las metodologías docentes.    
La mejora de la competitividad de los titulados universitarios, la necesidad de 
igualar la calidad de los estudios para que sean compatibles en todos los países del 
EEES y fomentar la movilidad de estudiantes y profesores, son otros de los 
propósitos fundamentales planteados. 






La educación tiene un papel clave en el desarrollo de la sociedad, de modo 
que el proceso de enseñanza y aprendizaje debe adaptarse continuamente a las 
particularidades de los individuos que la conforman. En este sentido, los avances 
tecnológicos acontecidos en las últimas décadas han supuesto cambios en nuestros 
hábitos cotidianos; siendo el entorno educativo uno de los más involucrados debido a 
la trascendencia que tiene la tecnología y el mundo tecnificado para los estudiantes. 
Por esta razón, el sistema educativo ha tenido que impulsar metodologías y modelos 
pedagógicos constructivistas y activos adaptados a las características intrínsecas de 
los estudiantes provenientes de la era digital (Imbernón, Silva y Guzmán, 2011; 
Huber, 2008), que permitan fomentar el rol activo de los llamados nativos digitales 
(Helsper y Eynon, 2010). El empleo de metodologías de enseñanza y aprendizaje que 
cuenten con las nuevas tecnologías supone la predisposición de los alumnos a 
entenderse con sus docentes y obtener el máximo de rendimiento en este entorno 
digital. El paso de sesiones magistrales a sesiones interactivas, supone una 
oportunidad de renovación educativa, donde el estudiante adquiere un rol 
protagonista y activo, autónomo y desarrollando habilidades como el liderazgo, la 
disponibilidad, la resolución de problemas y la capacidad de comunicación.  
En esta nueva Universidad, resulta clave la figura del profesor como guía que 
lidere la escena educativa impulsando un entorno de calidad y competitivo entre sus 
estudiantes, similar al mercado laboral que les espera. El planteamiento docente de 
actividades didácticas diversas y multimodales mediante el uso de nuevas 
tecnologías como la realidad aumentada y virtual, debates, exposiciones, reflexiones, 
trabajos autónomos; les permitirá a los estudiantes contar con una dinámica de 
habilidades que resultarán clave en la gestión de recursos y solución de problemas 
futuros. De igual modo, se plantean cambios en las aulas universitarias relativos a la 
heterogeneidad de los agentes participantes en cuanto a multiculturalidad y 
diversidad, requiriendo todo ello, una alta capacidad por parte del profesorado de 
mantener el grupo de trabajo unido, donde prime la igualdad, la equidad y la 
inclusión (Echeita, Simón, Verdugo, Sandoval López, Calvo, González-Gil, 2009).  
De igual modo, se incorporan conceptos como Aprendizaje para toda la Vida, 
el reconocimiento del aprendizaje formal y no formal y el cambio de las titulaciones 
unificándolas a grados, con una duración de cuatro cursos académicos a excepción de 
titulaciones como arquitectura, medicina e ingenierías, que mantienes sus duraciones 
anteriores. 
El sistema europeo de transferencia y acumulación de créditos, European 
Credits Transference System (ECTS), es el que define la carga formativa de cada una 
de las asignaturas cuya duración será cuatrimestral. El concepto de ECTS, incluye 
tanto la cantidad de horas de asistencia a clases como así también, las horas 
necesarias para lograr los objetivos de un programa formativo. Es decir, a través de 
los ECTS se cuantifican los resultados del aprendizaje y las competencias adquiridas 






por el estudiante. Traduce el volumen de trabajo que cada curso requiere, incluyendo 
todas las actividades que complementan el aprendizaje de la clase presencial como el 
trabajo en la biblioteca como en la casa del estudiante, los seminarios, el trabajo de 
campo entre otros. Así, cada crédito se corresponde con 25 a 30 horas de trabajo real 
del estudiante, un grado académico posee una carga lectiva de 240 ECTS y un máster 
60 o 120 ECTS. La implantación de un sistema de ECTS, facilita la movilidad de los 
estudiantes y el reconocimiento de titulaciones a nivel europeo. Se recuerda que 
reconocer y fortalecer la movilidad entre los estudiantes, profesores y personal de 
administración y servicio; es otra de los objetivos del EEES. Finalmente, alentar la 
competitividad en investigación y formación continua a lo largo de la vida, lifelong 
learning, es otro de los propósitos perseguidos (Manjón y López, 2008).   
La obsoleta praxis de la enseñanza tradicional debe reemplazarse por un 
repertorio mucho más sugerente, versátil y progresista (Campos Sotelo, 2009). En 
este sentido, fomentar el pensamiento creativo prepara a los jóvenes universitarios a 
enfrentarse al futuro incierto, alimentando la pasión y la imaginación. Esta habilidad 
adquirida actúa como una ventaja competitiva frente a otros estudiantes que no la han 
desarrollado durante su proceso académico. Replantear la formación de los futuros 
profesionales, requiere desarrollar en ellos nuevas capacidades como la resiliencia, la 
empatía y la adaptación (Abad-Segura y González-Zamar, 2019a). 
La creatividad, la innovación y la empresa están siendo objeto de una 
creciente atención en la Educación Superior, vistas como herramientas clave para 
enfrentar los desafíos y progresar en el complejo contexto presente.  
 
2.5.2 Reorganización y diseño del campus y edificios universitarios. 
Necesidades y adaptación 
Las Universidades desde hace diez años, se encuentran sumergidas en el 
EEES, y todo lo que ha supuesto la compleja transición que supuso adaptarse a tan 
innovador y necesario cambio de modelo educativo. En este contexto de 
metamorfosis, surge la pregunta si, ¿los campus universitarios españoles se 
encontraban preparados para absorber tales cambios? (Campos Sotelo, 2009). La 
respuesta es no. Durante este tiempo acontecido, no existió escrito alguno por parte 
de las Administraciones y Organismos Internacionales, no sólo españolas, que 
contemplara los cambios acontecidos en el espacio físico que albergaría el Proceso 
Bolonia, ni en su dimensión urbanística, campus universitario, ni en su dimensión 
arquitectónica, tipologías edificatorias y aulas. Esto quiere decir, que el espacio de 
aprendizaje es el gran olvidado. En este escenario donde se ha propuesto cambiar 
todo cambia, el modelo educativo, las metodologías de enseñanza y aprendizaje, pero 
la estructura del espacio sigue siendo el mismo que el planteado durante el siglo XIV 
y que ha ido persistiendo hasta la actualidad.  






Reconocer la necesidad de que, el estudiante requiere de modelos de 
aprendizaje más flexibles para evolucionar en la manera de aprender, comprender, 
aplicar, analizar y sintetizar; los espacios educativos deben acompañar y adaptarse a 
las necesidades física, ambientales, perceptuales y motivacionales del estudiante 
actual.  
Siguiendo a Campos Sotelo (2009), el arquitecto español plantea la necesidad 
de formular una proposición para rediseñar el recinto universitario como un Campus 
Didáctico, entendiéndose esto como un gran salto de calidad para el EEES. Lo 
justifica diciendo que, “la Universidad es vanguardia intelectual, pero también debe 
ser paradigma arquitectónico, medioambiental y sostenible. Como respuesta idónea 
al EEES, el Campus Didáctico puede aplicarse en cuatro esferas: la escala de 
espacios didácticos: la relación con la ciudad; el campus; el edifico académico y el 
aula” (p.102). 
Bajo este paraguas de cambios político institucionales, el Plan Bolonia es la 
excusa inmejorable para que las Universidades puedan dar el salto de calidad. La 
transformación de los campus ante el EEES obliga a investigar modalidades de 
aprendizaje alternativas a la clásica lección magistral. En este sentido, la tipología 
arquitectónica que albergue metodologías activas e innovadoras debe ser también 
creativa en cuanto a riqueza espacial. En la actualidad, gran parte de los espacios 
universitarios son empleados para todas las modalidades posibles de enseñanza sin 
importar los requerimientos de la actividad.  
Cualidades espaciales como la flexibilidad, la versatilidad y la 
multifuncionalidad responden a las demandas específicas del hecho formativo, 
especialmente producido por la incorporación de las TIC, las cuales han irrumpido en 
la organización espacial, provocando una activación, espontánea, forzada y no 
diseñada, de los espacios tradicionales inertes. En este modelo de educación, donde 
caben los canales tecnológicos y modalidades e-Learning, resulta clave ponderar el 
contacto humano directo, para seguir manteniendo la misión de la Universidad en su 
rol social y en la formación integral del individuo. Valorar en primer lugar a la célula 
básica de aprendizaje, el aula, resulta clave en el proceso de transición espacio-
temporal que está suponiendo la adaptación al marco europeo (De Miguel, 2005).   
El modelo de aula post tradicional supone una transformación de forma, 
diseño y organización del espacio. El punto focal del profesor, la tarima y la pizarra 
se disuelve en toda la superficie de la clase, e incluso fuera de los límites de ella, 
admitiendo flexibilidad y multifunción, haciendo experimentos y manipulando 
mobiliario y objetos según la conveniencia de quienes lo habitan. De repente, el aula 
es un taller, una biblioteca, una sala diáfana que fomenta el trabajo activo, 
colaborativo e interactivo con la inclusión de las TIC como herramienta insustituible 
e imprescindible de conocimiento. Existe un orden complejo, intrínseco; pero sin 
castigos ni vigilantes; siendo la motivación lo que hace posible la organización el 






espacio (Herman, Sadler, Zeidler y Newton, 2018; Könings et al., 2017; Mäkelä y 
Helfenstein, 2016). Espacios adaptables y flexibles capaz de adecuarse a las 
necesidades de los alumnos. Multifuncionalidad y versatilidad van de la mano. 
Desde una óptica evolutiva, la Universidad debe responder a una estructura 
polifacética, ejerciendo en todo momento, el papel didáctico en relación a los 
colectivos a los que sirve, como vanguardia intelectual, científica, artística, cultural y 
humana. Abogar por el establecimiento de la Universidad como paradigma 
medioambiental, sostenible y arquitectónico; constituye ser uno de sus propósitos 
más ambiciosos (Campos Sotelo, 2009; Manjón y López, 2008) 
En contraste al patrón tradicional de enseñanza centrado en las clases 
teóricas, el EEES busca impulsar una mirada más plural otorgando importancia a 
otras modalidades de enseñanza, para que el estudiante tenga la posibilidad de 
protagonizar las investigaciones que originen el conocimiento. En este sentido, el 
binomio espacio-tiempo, se modifica requiriendo de salas de trabajo alternativas que 
ofrezcan flexibilidad y la desintegración del límite temporal. Requieren de reflexión 
los conceptos introducidos por el EEES sobre la consecuencia directa la organización 
espaciotemporal de los ámbitos educativos y el impacto en quienes lo habitan. Tal es 
el caso de las expresiones como aprendizaje para toda la vida, que enfatiza el 
impacto de los espacios físicos como factor influyente en la vida del estudiante y en 
el aprendizaje del individuo (Baum, 2018; De Frutos, Marcos, Vázquez y Alonso, 
2018; Gilavand, 2016; Maxwell, 2016). 
Como se ha mencionado, la aplicación de los ECTS transforma el concepto 
de tradicional de considerar exclusivamente las clases teóricas, incorporando otros 
modos de aprendizaje más autónomos y flexibles y también otras maneras de 
evaluar. Este sistema de evaluación exige, más y diversos espacios físicos para 
responder a la carga de trabajo introducida por el sistema de créditos. De manera 
análoga, ocurre con el reconocimiento del aprendizaje no-formal, lo cual supone 
desde la esfera social, la activación de espacios físicos alternativos, en ocasiones 
olvidados o relegados a un segundo plano.  
La recuperación de ciertos espacios que responden a diversas localizaciones y 
naturaleza, resulta de una riqueza simbólica incorporándose al sistema de lugares y al 
sentido de pertenencia y apropiación de lugar (Proshansky et al., 1983; Zandvliet, 
2014). Así, la apertura hacia nuevos tiempos, horarios y modos de aprendizaje 
invitan a abandonar la rigidez del aula tradicional universitaria, atenuando los límites 
arquitectónicos, y propiciando el resurgir de zonas olvidadas o desconsideradas por 
los académicos. Espacios verdes, de ocio, gradas, equipamientos asociados como 
salas de exposiciones, zonas comunes, áreas de ocio, etc., podrían conformarse como 
parte del ecosistema didáctico.  






Los edificios moldean el comportamiento. No se puede hacer plena justicia a 
la expresión visual de los objetos arquitectónicos tratándolos como perspectivas 
separadas o independientes, como si sólo existieran para ser observados. Tales 
objetos no sólo reflejan las actitudes de la gente por la que y para la cual fueron 
hechos, sino que también informan activamente el comportamiento humano. 
(Arnheim, 1978, p.210) 
En definitiva, hablar de los espacios de aprendizaje supone hablar de 
complejidad y de variables concretas o abstractas que los definen. Entender el 
alcance del espacio educativo como un espacio institucional nos lleva a comprender 
su trascendencia en la cultura, costumbres y usos de una sociedad y de la capacidad 
de adecuación a las necesidades funcionales que la sociedad les exige en el 
transcurso del tiempo. En este sentido, los espacios de aprendizaje junto al contexto 
sociocultural presentes en las Universidades europeas, requieren revisar el diseño y 
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3.1.  INTRODUCCIÓN 
A todo elemento arquitectónico se le exige que esté vinculado al contexto de 
donde emerge, asegurándose así que los componentes que lo conforman estén atados 
y ensamblados al tejido cultural, social y urbanístico del entorno. El contextualismo 
arquitectónico busca crear un orden armónico, planteando integración y respeto por 
el medio e intentando que el nuevo elemento se acople y amalgame de la forma más 
respetuosa con lo que lo rodea. El arquitecto italiano Aldo Rossi es uno de los 
defensores de la necesidad de vincularse con el lugar. Así, define al valor del locus 
como “aquella relación singular y sin embargo universal que existe entre cierta 
situación local y las construcciones que están en aquel lugar” (Rossi, 1971, p.157). 
Uno de los padres de la arquitectura, Alvar Aalto, manifestó la necesidad de 
que la arquitectura se centre no sólo en requisitos funcionales o técnicos, producto de 
la era moderna, sino también en aspectos psicológicos. La arquitectura debe ser 
funcional y velar por los aspectos técnicos y económicos, pero nunca debe dejar de 
considerar la necesidad de satisfacer otras exigencias humanas, como el bienestar.  
 
La arquitectura no sólo cubre todos los campos de la actividad humana, sino que 
debe ser también desarrollada simultáneamente en todos esos campos. Si no, 
tendremos sólo resultados unilaterales y superficiales, (...). En lugar de combatir la 
mentalidad racionalista, la nueva fase de la arquitectura moderna trata de proyectar 
los métodos racionales desde el plano técnico al campo humano, (...). La presente 
fase de la arquitectura es, sin duda, nueva y tiene la precisa finalidad de resolver 
problemas en el campo psicológico. (Aalto, 1978, pp.14-15) 
 
Por lo tanto, existe una necesidad imperante en la arquitectura de humanizar 
los espacios, de dotarles de diseño y significado pero sobre todo de escuchar y 
priorizar las exigencias de quienes harán uso de ellos. Recientes investigación 
demuestran que no sólo es importante el micro entorno del aula, sino también el 
macro entorno del Centro de enseñanza donde se realiza el acto académico. Así, el 
diseño del edificio y sus diferentes contextos deben ocuparse de que existe una 
indisoluble relación entre éste y las conductas de quienes lo ocupan (Cooper, 1981).  
El pensamiento sobre los edificios educativos y su célula básica el aula, de ser 
sólo contenedores espacio-temporales rígidos e inflexibles, ha quedado obsoleto y 
desfasado. En la actualidad, ya se plantea concebir ámbitos creativos, adaptados a 
una enseñanza más moderna. El diseño arquitectónico busca transformar el concepto 
de educación estática y pasiva, a una disciplina activa, eficiente, implicada y cercana 
al estudiante (Campos Calvo-Sotelo y Cuenca Márquez, 2016).  Está claro que, esta 
innovación en la morfología arquitectónica debe entenderse incluyendo tanto la 
modificación de los límites arquitectónicos que perfilan el edificio como a su espacio 
interior donde ocurre la propia acción formativa. 






Así, la arquitectura escolar se fundamenta en lo que se llama la teoría de la 
Pedagogía de los Espacios (García del Dujo y Muñoz Rodríguez, 2004), 
entendiéndose como tal a la “acción recíproca existente entre usuario y su medio 
educativo, es decir, el estudio y análisis de las bases teóricas que justifican y ponen 
de manifiesto la educabilidad que los espacios poseen” (p.265). De esta manera, uno 
de los objetivos a cumplir por los arquitectos será el de atender a la opinión de los 
usuarios. Igualmente, a la hora de iniciar un proyecto educativo la presencia de otras 
áreas especializadas e implicadas en el acto educativo, como la psicología y la 
pedagogía, resultarán clave. 
 
La demanda actual de diversificación y flexibilidad en los espacios docentes debe 
satisfacerse mediante una correcta articulación del interior del aula con su contexto 
más próximo, así como con su entorno socio-cultural. La continuidad espacial y 
visual genera nuevas atmósferas que incrementan la calidad de los procesos de 
enseñanza-aprendizaje. (Campos Calvo-Sotelo y Cuenca Márquez, 2016, pp.279-
280) 
 
Autores como José María Ruiz (1994) plantea que uno de los factores que 
configuran nuestra personalidad es el espacio. Para ello, recomienda que éste debe 
adaptarse a las diversas etapas por las que atraviesa el alumno y su grupo y a los 
objetivos específicos que se persiguen en cada nivel educativo en el que se 
encuentra. En cualquier caso, los cambios en el espacio escolar deben ir dirigidos a la 
obtención de los objetivos planteados por todo Centro Educativo. Entre muchos otros 
reconocemos el de favorecer la cooperación, la individualidad y la competitividad; 
aceptar la diversidad y ofrecer servicios especiales para las personas con necesidades 
especiales, y valorar los aprendizajes técnicos y artísticos. La revisión de la literatura 
demuestra que el vínculo entre ambiente y educación ha sido discutido por diversos 
autores del área de la pedagogía y de la psicología. Ahora toca integrar a la 
arquitectura.   
Con todo lo expuesto, no existe duda alguna del interés que suscita 
reflexionar sobre la organización y el uso del espacio físico de enseñanza-aprendizaje 
y su implicación en los resultados académicos. Es innegable reconocer que el espacio 
es un factor determinante en lo relativo a la motivación, participación, interés e 
interacción social de los alumnos (Gutiérrez Pérez, 1998; Heras Montoya, 1997 y 
Ruíz Ruíz, 1994). 
Göttler (1955) manifestó en su pedagogía del medio ambiente, la influencia 
de los aspectos físicos y ambientales del medio escolar en las interacciones sociales y 
otros aspectos psicosociales. Desde entonces, numerosos autores han continuado con 
el planteamiento desde un enfoque psicológico y físico (Sommer, 1967; Weinstein, 
1979). 
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En la actualidad esta temática ha adquirido especial relevancia a nivel 
mundial. Retomar esta cuestión permite otorgar protagonismo a la relación hombre-
medio ambiente (Stern, 2000). De este modo, se logra responder a cuestionamientos 
relativos al rol de la educación en el mundo moderno, cambiante y efímero en el que 
vivimos (Morin, 1999). La relación existente entre el sujeto, su sistema perceptual y 
la respuesta frente al medio que lo rodea, ha sido abordada por diversos autores. De 
este modo, se reconoce la influencia que ejercen aspectos cotidianos y físicos en el 
comportamiento, el aprendizaje y la inclusión socioeducativa de los estudiantes 
(Amedeo, Golledge y Stimson, 2009; Barret, et al., 2013; Bell, et al., 2001; Gifford, 
2007; Gump, 1987 y Holahan, 1982; Janke, 2019; Naidoo y Sibiya, 2018). 
A través del estudio de los parámetros de diseño y su interacción, podemos 
determinar el nivel de confort y bienestar de un espacio (Hanson, Trolian, Paulsen y 
Pascarella, 2016; Janke, 2019; Naidoo y Sibiya, 2018). La idea de transmitir 
sensación de paz y felicidad a través de ellos permite que, a lo largo del tiempo se les 
atribuyan significado y valor. Desde un punto de vista de conciencia humana, los 
espacios pueden adquirir importancia y sentido simbólico en los sujetos (Ashcroft, 
2001). Así, estas experiencias transcurridas en los ambientes escolares permiten 
desarrollar en los estudiantes el sentido de apropiación (Salgado, 2009).   
En consecuencia, las investigaciones de la Psicología Ambiental nos son de 
utilidad cuando afectan al ambiente físico educativo, puesto que, como menciona Lee 
(1981) resulta sustancial al influir en el comportamiento y el rendimiento de los 
sujetos. El espacio de aprendizaje está compuesto por diversas naturalezas. Algunas 
de ellas físicas, culturales, sociales, psicológicas, pedagógicas, históricas y humanas. 
Como se sabe, todas se encuentran interrelacionadas. Según sea su nivel de relación 
podrán beneficiar u obstaculizar la noción de identidad y el sentido de pertenencia de 
quienes lo habitan. 
Por otra parte, en cuanto a las condiciones que el medio físico debe cumplir, 
tanto profesores como alumnos, coinciden en señalar la importancia de lograr 
adecuados niveles de temperatura, calidad del aire, iluminación natural y vistas hacia 
el exterior. Asimismo, los elementos semifijos como el mobiliario con asientos 
cómodos y  adaptados adquieren protagonismo a la hora de hablar de motivación 
(Temple, 2008). Tengamos en cuenta que, el incorrecto diseño de las variables físicas 
del entorno construido puede ocasionar efectos perjudiciales en la salud física y 
emocional de quienes permanecen en ellos. El estado anímico, la motivación, la 
concentración, la sociabilidad y el rendimiento académico, entre otros, se ven 
afectados por su gestión. 
Resulta de interés los trabajos desarrollados por la neuroarquitectura. Esta 
nueva rama de la neurociencia, cuyo origen es bastante reciente busca investigar la 
influencia psicoemocional del espacio en las personas. Es decir, conocer cómo el 






diseño del espacio arquitectónico influye en nuestra mente y por lo tanto, en nuestras 
emociones y pensamientos.  
Investigaciones presentadas por los neuroarquitectos Barrett, Davies, Zhang y 
Barrett (2017) destacan la importancia de analizar el impacto que el espacio 
educativo ejerce sobre las actividades de aprendizaje. Para ello, reconocen que las 
investigaciones deben ser abordadas mediante mediciones e interpretaciones de 
carácter holístico. A este respecto, los avances de la neurociencia aplicada a la 
arquitectura han permitido profundizar en el sentido de la orientación del sujeto en el 
entorno físico. Igualmente, ha permitido conocer la influencia de éste a la hora de 
desarrollar habilidades en cuanto la resolución de problemas y capacidad cognitiva 
(Sternberg y Wilson, 2006). La Academy of Neuroscience for Architecture (ANFA) 
junto a su cofundador Eberhard (2013) coinciden que los avances acontecidos en los 
estudios neurocientíficos, educativos, arquitectónicos y de la psicología ambiental; 
permiten diseñar experiencias de aprendizaje ricas e innovadoras.  La evolución en 
esta temática radica en centrar como protagonistas a los componentes del medio 
físico y el sujeto. Tanner (2014) plantea que existe una correlación significativa entre 
el entorno físico, estado emocional y desempeño académico. Recomienda partir de 
una metodología, conjunto de variables y marco teórico, para realizar mediciones y 
analizar todo ello según el impacto que esas variables tengan en el aprendizaje del 
alumno. 
Bajo este punto de vista, consideramos inequívoco el interés de abordar el 
estudio de los atributos de diseño del espacio escolar. Reflexionar su eficacia en lo 
que ataña al ámbito educativo y a sus espacios de aprendizaje permite avanzar en la 
interacción de los sujetos y los espacios (Gifford, 2007; Woolner, Hall, Higgins, 
McCaughey y Wall, 2012). 
En este capítulo se analizarán los atributos del espacio de aprendizaje  que 
intervienen en el acto académico. Para su mejor comprensión y estudio se agrupó las 
variables en cuatro bloques: espaciales, ambientales, perceptuales y motivacionales. 
 
3.2. VARIABLES ESPACIALES 
La actividad humana se desarrolla en un espacio y tiempo determinados, 
siendo el ámbito dedicado a la educación uno de los que mayor interés ha despertado 
y despierta debido a su implicación social. La importancia y el análisis de la 
arquitectura y el espacio físico de uso escolar son evidentes. Tras desechar el 
concepto de espacio de aprendizaje como mero contenedor de actividades, hueco y 
neutral; es tiempo de concebirlo como herramienta social y educativa que vertebra 
significados y contenidos (Patrick, Kaplan y Ryan, 2011; Viñao, 2008).  
Capítulo 3. El Espacio Educativo y las variables de diseño 





La escuela en su rol socializador y formativo acomete en sus estancias 
acondicionadas el fin didáctico y pedagógico para el que fue creada (Strange y 
Banning, 2015). De este modo, los espacios de aprendizaje resultan significativos en 
los procesos educativos, por las experiencias que generan tanto en los estudiantes 
como en los profesores. Del Dujo y Rodríguez (2004), describen que, “el diseño 
arquitectónico es capaz de hacer compatible la participación de la comunidad con el 
disfrute de los espacios, mejorando la calidad de la educación, haciendo que se 
convierta en símbolo y repercuta en su identidad personal y colectiva” (p.260). 
Comprender el espacio de aprendizaje apoyados en el principio fundamental 
de comunicación del ser humano (Watzlawick, Beavin, y Jackson, 2011) permite 
apreciarlo con todo su potencial. Su idoneidad afectiva, histórica, funcional, 
expresiva y cotidiana, se encuentra amparada por la relación directa que se establece 
entre el sujeto y el entorno. 
Bajo este marco, las variables espaciales se encuentran definidas por las 
propias características físicas del aula que actúan como escenario. En él se sustentan 
las acciones de intercambio social y motivacional que el estudiante requiere, 
manteniendo una relación recíproca y complementaria (Arndt, 2012; Hoyuelos, 
2005; Korpershoek et al., 2016). El diálogo entre ser humano y ambiente, involucra e 
interrelaciona diversos factores enlazados unos sobre otros haciendo necesario 
concebir la idea de un medio ambiente complejo y holístico (Barrett et al., 2015, 
2017).              
Las investigaciones de la Psicología Ambiental nos son de utilidad cuando 
afectan al espacio físico educativo, puesto que, como menciona Lee (1981), es 
sustancial su influencia en el comportamiento y el bienestar de los sujetos. 
Tras la revisión bibliográfica realizada, distinguimos que los factores o 
condicionantes físicos más comentados en los trabajos de investigación son los 
componentes fijos que incluyen los elementos fijos, permanentes e inamovibles del 
edificio educativo. Es decir, los cerramientos verticales tanto perimetrales e 
interiores, que terminan definiendo las diferentes estancias como las aulas, talleres, 
laboratorios, patio, etc. En segundo lugar, detectamos los componentes semifijos, 
siendo el mobiliario: sillas, mesas, estanterías; el que se alza como elemento 
protagonista en la organización espacial. Por último, las conexiones y pasillos de 
transición entre los diferentes puntos de la infraestructura escolar adquieren 
presencia a la hora de la circulación.  
Es así que la arquitectura y el mobiliario escolar pueden ser analizados dentro 
de las variables físicas, en cuanto que son soportes físicos sobre los que se presentan 
los contenidos y se llevan a cabo las actividades educativas (Suárez Palos, 1997). La 
arquitectura escolar debe desarrollarse bajo un concepto de educación holística, un 
espacio integral donde el entorno físico forme parte del proceso de enseñanza-






aprendizaje. Investigadores como Barret et al. (2017) y Woolner (2018) determinaron 
una serie de variables que favorecen la estimulación del estudiante según sea la 
configuración y diseño del aula, atendiendo a determinados parámetros del diseño. 
Bajo este contexto, se exponen las variables espaciales tenidas en cuenta en el 
desarrollo del trabajo de investigación. 
 
3.2.1. Componentes fijos 
Suárez Palos (1987) afirma que los edificios afectan e impactan en nuestras 
actitudes y conductas; de modo que, para su mejor entendimiento y estudio, lo mejor 
es agrupar y definir los factores influyentes en el aula en elementos estructurales fijos 
y permanentes. El entorno fijo define el territorio permanente e inmóvil de la 
estructura arquitectónica, además de condicionar y delimitar el movimiento y el 
comportamiento del sujeto en el interior. En este sentido, la morfología del edificio, 
el tamaño, los cerramientos, los suelos, techos y divisiones internas de las escuelas 
(Tanner, 2009) deberían estar diseñados para ofrecer continuidad física y visual. La 
percepción de continuidad origina nuevos escenarios que incrementan la calidad del 
proceso de enseñanza-aprendizaje.  
Considerar la dimensión espacial durante esta investigación, atiende a las 
recomendaciones puntualizadas por Weinstein (1979), quien inició estudios sobre el 
impacto de los entornos del aula en el comportamiento, las actitudes y los logros de los 
estudiantes. Por esa razón, elaboró un listado para que todo estudio que indague sobre 
las características físicas del espacio de aprendizaje debiera partir de ellos (citado por 
Suárez Palos, 1987; p.303). En ese listado, tuvo en cuenta la distribución física del 
ambiente escolar, incluyendo todos los componentes que lo configuran, como es el 
caso de la proporcionalidad y configuración física del aula, que deben ser consideradas 
entre las condiciones que impactan en el aprendizaje. Finalmente, Weinstein (1979) 
concluyó diciendo que a pesar de no existir una disposición física ideal para todos los 
ambientes escolares; la organización del mismo, debe estar en concordancia con los 
objetivos, actividades y estrategias que en él se desarrollen. 
Investigaciones recientes como las de Barret et al. (2017), Tse et al. (2015) y 
Woolner (2018) determinaron una serie de variables que intervienen en la motivación 
del estudiante. Éstas atienden a la configuración y disposición del aula junto a otras  
cualidades que veremos más adelante, con las que deben contar las estancias como la 
adaptabilidad y multiplicidad. 
En la actualidad, los espacios de aprendizaje universitarios requieren de una 
transformación mayor que el resto de niveles de enseñanza. Así pues, es menester 
incluir en los campus universitarios diseños que alberguen las TIC, satisfagan a los 
estudiantes en términos estéticos (Jalil et al., 2012) y respondan a las cualidades de 
funcionalidad y flexibilidad exigidas por el EEES (Calvo-Sotelo, 2009).  
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3.2.1.1. Planos verticales y horizontales 
Dentro de la organización interna del espacio del aula resulta necesario citar 
aquellos componentes fijos del edificio. Como se ha mencionado, los planos 
verticales y horizontales, es decir las paredes y techos, además de definir el contorno 
arquitectónico, condicionan el movimiento y el comportamiento del sujeto en el 
interior.  
La flexibilidad en los espacios y en este sentido, la ausencia de tabiques 
interiores fijos, permite la exploración a nuevas organizaciones espaciales. En ese 
sentido, las escuelas de planta abierta que ofrecen continuidad física y visual 
favorecen el aprendizaje participativo, colectivo y colaborativo; siempre que se 
encuentren unidas a metodologías innovadoras que acompañen al diseño. En estos 
casos, los educadores actúan en pequeños grupos, y no de forma individual, 
ejerciendo de guías. El aprendizaje y la socialización de los discentes desde edades 
tempranas se realizan de una forma lúdica y natural.  
Ejemplo de renovación educativa, son las iniciativas llevadas a cabo en los 
centros Vittra de Suecia y las Escuelas Jesuíticas de Barcelona. En ambos proyectos 
participa la prestigiosa arquitecta holandesa Bosch (2017), que afirma que, la 
reforma pasa, sin lugar a dudas, por una transformación y renovación también en las 
aulas. En el caso de los tres colegios de la orden religiosa de los Jesuitas, el equipo 
de diseñadores propone entre otras acciones derribar las paredes, modificando el 
concepto de aula como espacio cerrado. El uso de cristaleras permite crear entornos 
transparentes, amplios y multifuncionales.  
Se trata de que, el espacio se adapte a los objetivos pedagógicos y 
necesidades de alumnos y profesores y no lo contrario. Así, los espacios “son cada 
vez más grandes, originales, con distribuciones que permiten agrupar a los 
estudiantes de modos distintos, según el tipo de actividad que se esté haciendo” 
(Francesch, 2015, p.34). Esta propuesta de revolucionar las aulas, se incluye dentro 
del Proyecto 2020 que prevé implantarse en un total de ocho colegios catalanes de la 
orden, en los próximos años interviniendo en la educación de más de 15.000 
alumnos. 
Por su parte, las escuelas Vittra es un proyecto educativo sueco que nació 
hace más de veinte años. La gestión de 27 centros educativos de preescolar y 
primaria es privada, pero los fondos son públicos. La propuesta surge para innovar en 
la forma de educar, enseñar y aprender, y hacer todo ello en un modelo de diseño 
educativo renovado. El secreto fue, contar con un equipo multidisciplinar de expertos 
del diseño, la arquitectura, la psicología y la educación, que buscaron crear entornos 
de aprendizaje flexibles y diáfanos. La Escuela Vittra Södermalm (2012), diseñada 
por Bosch responde a la guía de diseño de nuevos paisajes de aprendizaje 
desarrollada en la Escuela Vittra Telefonplan (2011), otro de los modelos ejemplares 






del grupo. El manual presenta pautas específicas sobre usos, necesidades y 
organización del espacio. También incluye índices y diseños personalizados en 
cuanto a iluminación, acústica y mobiliario. De este modo, el modelo pedagógico 
sueco se apoya en la innovación del espacio de aprendizaje para efectuar la ruptura 
de los moldes tradicionales y alzarse como ejemplo de modelo educativo mundial. 
Arquitectos afirman que la neurociencia ha entrado en las aulas para que las 
escuelas del siglo XXI de una vez y por todas derrumben sus muros y flexibilicen los 
espacios con el fin de crear entornos amplios, versátiles, transparente y multiusos 
(Tresserra y Calvo-Sotelo, 2018). Esta apertura también incluye los pasillos y 
circulación concebidos como espacios significativos para el intercambio social entre 
los actores educativos. Modelos innovadores como los mencionados, en ocasiones 
son criticados, en especial debido a la ausencia de elementos verticales que actúen 
como límite del espacio.  
Estos argumentos se centran en la generación de distracciones visuales en los 
niños, a pesar de que existen evidencias científicas (Yang et al., 2013; Zandvliet, 
2014) que un entorno de aprendizaje atractivo logra incrementar los beneficios de la 
concentración. Sommer (1974) mantuvo que la distracción asociada con las aulas de 
planta abierta es engañosa, afirmando que en las aulas tradicionales los alumnos se 
distraen más, y que la disposición en hileras enfrentadas a la pizarra aunque aparenta 
mayor atención ocurre todo lo contrario (Uline y Tanner, 2009). 
Estudios de caso realizados en la Universidad del Estado de Iowa mediante 
entrevistas, observación y grupos de discusión, demostraron que los alumnos y 
profesores modificaban su comportamiento y compromiso académico cuando 
trabajan en un espacio flexible, abierto y centrado en el estudiante posibilitando un 
aprendizaje activo (Rands y Gansemer-Topf, 2017). Por lo tanto, la participación del 
alumnado se ve afectado por la presencia o ausencia de límites físicos. 
En este sentido los autores coinciden que el espacio debe reunir tres 
condiciones básicas para que se lo comprenda como elemento clave del acto 
educativo. La primera cuestión es considerar al alumno como protagonista del 
espacio. En segundo lugar diseñar espacios estimulantes, accesibles, flexibles y 
funcionales. Por último, añadir el componente estético y el color no sólo como un 
valor decorativo sino, como herramienta para motivar el aprendizaje y los sentidos, 
obteniendo espacios acogedores, cálidos y cercanos (Chou et al., 2016). 
A pesar de que la evolución ha sucedido de manera fluida y la tecnología ha 
evolucionado, las escuelas siguen siendo construcciones estáticas. Finalmente, Cano 
y Lledó, (1997) plantean que, en esta búsqueda de criterios que favorezcan la 
organización del paisaje de aprendizaje, el espacio debe responder a una serie de 
necesidades. Entre otras, la de potenciar el conocimiento entre las personas del grupo 
y favorecer su acercamiento, facilitar el contacto con materiales y actividades 
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diversas y favorecer el aprendizaje cognitivo, afectivo y social. El espacio debe ser 
diverso, con escenarios polivaentes y construido de forma activa por todos sus 
integrantes para que refleje la identidad y peculiaridad del grupo. 
 
3.2.1.2. Proporcionalidad espacial 
En la organización interna del aula resulta necesario mencionar a la 
proporcionalidad espacial como una de las cualidades a conseguir. Con el paso del 
tiempo, la arquitectura ha ido madurando a la vez que lo hacía el hombre, planteando 
principios, manuales o recomendaciones para que el diseño de los espacios se 
adapten a las necesidades de quienes lo habitan. En el caso de los espacios 
educativos, ocurre que además de la normativa a cumplimentar, arquitectos y 
diseñadores recomiendan pautas para lograr adecuadas condiciones de habitabilidad 
y confort y con ello óptimos resultados en el alumnado. 
Meyers-Levy y Zhu (2007) descubrieron que la proporcionalidad del espacio, 
relación entre alto, ancho y profundidad de las aulas, influía en la percepción del 
alumnado y en la forma de habitar y relacionarse. En su estudio, propusieron trabajar 
con dos grupos de alumnos independientes uno del otro. Detectaron que los alumnos 
que permanecieron en clases con techos altos (superior a 3,5 m) elaboraban un 
pensamiento libre y amplio que les permitía formular relaciones abstractas. Por el 
contrario, los alumnos que se encontraban en clases con techos bajos (inferior a 3,5 
m) la sensación de agobio y encierro los encaminaba a desarrollar pensamientos 
detallistas y estadísticos. 
El espacio no sólo interviene como escenario físico y social cargado de 
símbolos y relaciones en donde transcurre el contacto interpersonal, sino que también 
impacta en la construcción de la propia identidad del alumno (Aldridge et al., 2016; 
Schiavon et al., 2017). Según Frago (1993):  
 
El espacio es un elemento determinante en la formación de la personalidad y 
mentalidad de los individuos y los grupos. El concepto de territorio es consustancial 
al ser humano: la apropiación de un espacio proporciona la conciencia y el sentido 
de sí mismo y de grupo. De ahí que, los problemas de convivencia social sean pro-
blemas de espacio-territorio; de conflicto y lucha por un espacio social y físico que 
percibimos cargado de símbolos y relaciones. (p.27) 
 
Atendiendo a las investigaciones que afirman que el tamaño del aula importa, 
se comprueba que pequeñas aulas favorecen a establecer relaciones más cercanas 
entre los alumnos y con los profesores, especialmente en niveles educativos iniciales 
y medios. Resulta determinante entonces que la participación e interacción se ve 
favorecida en espacios reducidos ya que brindan la oportunidad de crear ambientes 






educativos positivos. El comportamiento de aprendizaje va en relación con el 
comportamiento prosocial o antisocial del individuo (Finn, Pannozzo y Aquiles, 
2003). Así pues, la teoría sociológica y psicológica sobre el comportamiento de los 
individuos en grupos explica cómo el comportamiento y la participación de los 
estudiantes, pueden verse afectados por los cambios en el tamaño de la clase. 
Está claro que el tamaño responde a la función y al uso al que se destine un 
espacio, teniendo para ello que responder al cumplimiento de normativas que 
relacionan el uso del espacio y superficies recomendadas para tal fin. En espacios 
preescolares el tamaño del aula y número de niños por clase afecta el desarrollo de 
los procesos cognitivos y conductuales. Investigaciones concluyen que a menor 
espacio y con menos cantidad de niños, las condiciones cualitativas de los 
educadores eran mayor, siendo el comportamiento disperso, destructivo y en 
ocasiones agresivos para los casos cuando el número de niños era mayor (Ashman y 
Conway, 2017; Iglesias, 1996). 
En relación a la altura de los techos, Meyers-Levy y Zhu (2007) y Tanner 
(2014) recomiendan que los techos sean altos en zonas comunes como pasillos, 
recepción o espacios de uso múltiple. Aplicar techos bajos en zonas con actividades 
que requieran reflexionar, estudiar u observar; hacen que el sujeto perciba el espacio 
con una escala personal. Otra recomendación, es combinar adecuadamente las 
variables espaciales con los factores ambientales como la iluminación, ventilación 
acústica y vistas del entorno; que ya se han mencionado en el apartado de variables 
ambientales. 
De esta manera, los espacios educativos significativos son “ambientes de 
aprendizaje que favorecen no sólo la adquisición de múltiples saberes, sino que 
fortalecen las competencias afectivas, sociales y cognitivas necesarias para enfrentar 
de manera creativa las demandas crecientes del entorno durante los primeros años de 
vida” (Sevilla, 2010, p.80). 
 
3.2.1.3. Flexibilidad, adaptabilidad y multiplicidad 
En relación a la flexibilidad se podría mencionar como una cualidad que 
ofrecen los espacios en variar su disposición y organización física y de servicio. Por 
lo tanto, representa la adaptabilidad interna que posibilitan cambios rápidos y 
completos en la distribución de los edificios. Ello ofrece la opción de crear nuevos 
espacios, más aptos y adecuados a las nuevas actividades y necesidades (Painter, 
Fournier, Grape, Grummon, Morelli, Whitmer y Cevetello, 2013). La flexibilidad en 
las aulas permite ajustar la pedagogía y los programas educativos con las actividades 
y realidades del grupo que lo habita, reflejándose en diversas experiencias didácticas 
y estrategias de distribución espacial (Calvo-Sotelo, 2012; Painter et al., 2013).  
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Por lo general, la flexibilidad genera espacios abiertos y diáfanos que 
propician el trabajo colectivo y fomentan las relaciones personales. En ocasiones, esa 
disposición puede afectar en términos de privacidad, debido a la ausencia de límites 
físicos y por lo tanto, podría generar menor control o dominio espacial (Bautista y 
Borges, 2013; Bergmann, Geissler, Hundt y Grave, 2018; Maxwell, 2016). De este 
modo, adaptabilidad y flexibilidad son dos de las cualidades que se les exigen a los 
espacios escolares. Una tercera cualidad por añadir, es la multiplicidad, que se refiere 
a la capacidad del espacio de admitir la incorporación de nuevos recursos y 
tecnologías para ofrecer mayores estímulos a quienes permanecen en él. 
Unzurrunzaga (1974) planteó en un artículo sobre las consecuencias 
arquitectónicas de las nuevas tendencias pedagógicas, la necesidad de otorgar al 
espacio escolar flexibilidad, adaptabilidad y movilidad. Esto supone para la 
arquitecta, que a la hora de diseñar y lograr “la flexibilidad de un espacio, es 
conseguir una apertura, tanto humana como arquitectónica” (p.35).  
A lo largo del proceso de aprendizaje, existe un intercambio de información 
cognitiva y afectiva entre educadores y educandos constituyendo la base primaria 
para lograr una relación de calidad en el mencionado proceso. Estudios avalan que, 
conforme el alumno comienza a crecer, la percepción sobre el ambiente del aula 
también aumenta en el sentido de disconformidad (Baum, 2018; Guardino y 
Fullerton, 2010; Liebl et al., 2012). Esto se debe a que, cuando vamos creciendo 
nuestra percepción de la escuela adquiere un sentido utilitario, viéndose a la 
institución como el medio para conseguir un trabajo (LaRocque, 2008). En este 
mismo estudio, se concluyó que la indiferencia, malestar o incomunicación con el 
entorno escolar ocasionan logros académicos más bajos, debido a que los estudiantes 
se encuentran incómodos siendo su percepción del mundo escolar negativo y su 
predisposición a interesarse por los estudios menos motivadores. 
 
3.2.1.4. Configuración y disposición espacial    
Como se ha comentado, las cualidades de proporcionalidad, flexibilidad y 
adaptabilidad del entorno físico escolar impactan en la percepción de quienes lo 
habitan. Asimismo, se reconoce que la configuración del aula influye en el 
comportamiento del sujeto. En España, las aportaciones del Higienismo, a principios 
del siglo XX, exigió el cumplimiento de una serie de condiciones en la construcción 
y reformas de aulas y escuelas. En el Capítulo 1 de esta investigación se desarrolla 
de forma detallada la evolución histórica de los edificios escolares. En este sub 
apartado, se hablará de cómo el modelo de aula tradicional heredado, persistente 
hasta la actualidad, incide en las acciones sociales de los estudiantes. Se reconoce 
que el modelo de organización espacial de aula tradicional dio respuesta a un 
momento histórico, político y social determinado. A día de hoy, ese modelo 






tradicional es ineficiente y ha quedado totalmente obsoleto, incluso podría incurrir en 
las conductas de los escolares (Barret et al., 2017; Baum, 2018; Guardino y 
Fullerton, 2010).  
Es preciso comprender que el espacio educativo es el segundo sitio donde el 
alumno pasa gran parte de su jornada, cerca de treinta y cinco horas semanales. En 
este sentido, el espacio debe dar respuesta a los intereses, emociones y expresiones 
del grupo humano que lo habita y no sólo a las actividades concretas o contenidos 
curriculares. En este contexto, el educador es uno de los responsables en considerar y 
estudiar las posibilidades físicas de la clase y adaptarla, en caso de que sea posible, 
en beneficio de todos. Para Doménech y Viñas (1997), autores de La organización 
del espacio y del tiempo en el centro educativo, “definir el espacio escolar desde un 
punto de vista amplio y global supone incluir el medio físico y material de cada 
centro educativo, junto con las interrelaciones que se producen en dicho medio y con 
el medio que le rodea” (p.19). 
La interrelación entre la configuración espacial del aula y el grupo de 
alumnos influirá directamente en la cohesión y desarrollo socio-afectivo del grupo y 
de la comunidad educativa (Gordillo, Fernández, Herrera y Almodóvar, 2016; 
Mäkelä y Helfenstein, 2016; Patrick et al., 2011). Un diseño adecuado facilita las 
interacciones positivas entre educadores y educandos. Reduce las posibilidades de 
que surjan comportamientos disruptivos y favorece el clima afectivo del aula 
(Gordillo et al., 2016). Son de interés los estudios que evidencian que deficientes 
condiciones ambientales y físicas pueden agravar el comportamiento del alumnado 
(Baum, 2018; Canter, 1977b; Guardino y Fullerton, 2010; Liebl, Haller, Jödicke, 
Baumgartner, Schlittmeier y Hellbrück, 2012).  
Psicólogos, arquitectos y educadores deben diseñar de forma conjunta 
espacios que faciliten el aprendizaje y la convivencia, actuando de manera preventiva 
e incrementando el compromiso académico y la reducción de actitudes inadecuadas y 
problemáticas. Así, lo entienden Guardino y Fullerton (2010) que plantean cambiar 
los comportamientos cambiando el diseño del aula y enseñar a los niños las nuevas 
posibilidades que ofrece. Resulta importante destacar que el diseño del espacio del 
aula debe estar acompañado por una adecuada propuesta pedagógica que permita el 
trabajo y desarrollo holístico de ambas, sin actuar como obstáculo una de la otra. 
Aunque resulte obvio, en muchas ocasiones ocurre que se modifica la disposición 
física-espacial del aula pero se mantiene la metodología, lo cual resulta incoherente. 
De otro modo, el espacio sigue dificultando y ocasionando situaciones y resultados 
inesperados (Touriñan-López, 2011). 
Abordadas las cualidades del espacio del aula, resulta necesario mencionar 
aquellos componentes semifijos y móviles del edificio. 
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3.2.2. Componentes semifijos, móviles y otros 
En el diseño de espacios y ambientes agradables, funcionales y flexibles, los 
elementos semifijos y móviles como sillas, mesas y estanterías; adquieren gran 
relevancia en la estructura del espacio y, por lo tanto, en contribuir o dificultar el 
aprendizaje. Los elementos semifijos, admiten por su naturaleza, posibilidades de 
movimiento y transformación. En este sentido, el mobiliario como protagonista 
principal del aula, adquiere un rol estratégico en el edificio escolar. 
Queda demostrado que los cambios tipológicos y organizativos realizados 
con el mobiliario inciden directamente en la experiencia de aprendizaje del alumno y 
en su motivación académica (Gilavand, 2016). En esta línea, estudios recientes como 
el de Baum (2018) concluyen sobre el impacto de la organización del espacio de 
aprendizaje en el comportamiento de aquellos que lo habitan. El estudio demostró que 
los estudiantes perciben mejor la cohesión grupal, el compromiso con las tareas y la 
cooperación, cuando la disposición de los asientos se encuentra en pequeños grupos. 
Esto les permitía visualizar el resto de la clase e interactuar fácilmente con los demás 
compañeros. De este modo, los debates, las discusiones y las actividades grupales se 
veían favorecidos.  
En este sentido, se entiende el interés por lograr flexibilidad y 
multifuncionalidad en los espacios; al igual que procurar diseñar ambientes abiertos 
y diáfanos en todo proyecto escolar. Teniendo en cuenta que, el edificio educativo no 
es un cubículo vacío a rellenar sino todo lo contrario, el arquitecto Battini (1982), 
plantea que “es necesario entender el espacio de aprendizaje como un espacio de 
vida, en el cual la existencia se sucede y se desenvuelve: es un conjunto completo” 
(p.24). 
 
3.2.2.1. Antropometría y ergonomía  
Aunque el ser humano no ha sido diseñado para estar sentado, pasa un tercio 
de la vida en esta posición, lo que trae consecuencias en su salud física. Cuando el 
mobiliario no es el adecuado las lesiones músculo-esqueléticas, como el dolor en las 
cervicales, lumbares y desviaciones de la columna vertebral, se agravan ocasionando 
inconvenientes. Enseñar hábitos de higiene postural desde edades tempranas 
permiten evitar daños que puedan aparecer en la vida adulta. Asimismo, los dolores 
de cabeza, mareos y déficit de atención, son algunas de las lesiones leves producidas 
por la falta de prevención postural y que afectan en el aprendizaje (Viñao Frago, 
2016; Pérez y Ramírez, 2015). Los malos hábitos posturales adquiridos durante el 
período educativo, que puede alcanzar hasta 20 años de la vida de una persona, 
requiere de mucho tiempo y esfuerzo poder modificarlos. Atender y analizar las 
dimensiones antropométricas más relevantes para la selección del mobiliario escolar 






adecuado resulta fundamental a la hora de evitar daños colaterales en los educandos 
(García, 2009; Gilavand, 2016; Gouvali y Boudolos, 2006; Lin y Kang, 2000; 
Macedo, Morais, Martins, Martins, Pais y Mayan, 2015). Se recuerda que la 
antropometría, estudia las proporciones y medidas del cuerpo humano y la 
ergonomía las condiciones de adaptación requeridas, en este caso del mobiliario, a 
las características físicas y psicológicas del alumno. 
De acuerdo con lo expuesto, el mobiliario escolar debe responder a la 
antropometría del niño, es decir a las necesidades físicas de los niños. Un estudio 
realizado por Gouvali y Boudolos (2006) a 274 niños, entre 6 a 8 años, buscaba 
examinar si los muebles coincidían con la antropometría de los niños. Las ecuaciones 
combinacionales definieron las dimensiones aceptables de los muebles y se 
calcularon los porcentajes de coincidencia. Los resultados arrojaron que la altura del 
escritorio y el asiento fueron mayores que los límites aceptados para la mayoría de 
los niños (81.8% y 71.5%, respectivamente), mientras que la profundidad del asiento 
fue apropiada para solo el 38.7% de los niños. En conclusión, suponen que todos los 
niños pueden usar el mismo tamaño de mobiliario en una misma clase es 
inadmisible. El estudio señala que la provisión limitada de un tamaño de mobiliario 
por grupo no se adapta a la variabilidad de la antropometría incluso entre los niños de 
la misma edad. 
Castellucci, Arezes y Molenbroek (2015) buscaban comparar el desajuste 
entre las características antropométricas de la población y las dimensiones del 
mobiliario escolar en tres escuelas diferentes de la región de Valparaíso, Chile. La 
muestra contó con 195 alumnos de 8º grado, entre12 a 15 años de edad (94 hombres, 
101 mujeres). Los resultados arrojaron que la altura del asiento, que debe 
considerarse como el punto de partida para el diseño del mobiliario del aula, fue 
apropiada para la altura poplítea de los estudiantes en solo el 14% de 2 de las 3 
escuelas, y el 28% en la tercera. La altura del asiento al escritorio era demasiado alta 
y el 99% de los estudiantes no estaba en una escuela y el 100% en la otra. Por lo 
tanto, se concluye que el mobiliario del aula era inadecuado en casi todos los casos 
analizados.    
A nivel universitario, el tema no está mejor, sino que se mantiene en la línea 
de lo que ocurre en enseñanzas medias. Existe un desajuste considerable entre las 
medidas antropométricas de los estudiantes y la dimensión de los muebles (Kahya, 
2019). Un estudio reciente realizado en la Facultad de Ingeniería Industrial de la 
Universidad de Turquía tomó nueve medidas antropométricas de 225 estudiantes (68 
mujeres y 157 hombres). Para ello, se utilizó una herramienta de medición 
especialmente diseñada. Los porcentajes de desajuste entre las dimensiones 
existentes de los muebles del aula y las medidas antropométricas se determinaron 
utilizando ecuaciones combinacionales. Los resultados indicaron un desajuste 
considerable del 44,45% para la altura del asiento, del 100% para la profundidad del 
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asiento y del 21,28% para la altura del escritorio. Se propusieron dos tipos de 
muebles de aula que sustituyeran a los existentes y que también se analizaron, 
obteniendo en este caso, porcentajes mucho más altos de coincidencias. Estos 
porcentajes variaron considerablemente en todas las categorías evaluadas, llegando a 
coincidencias de entre el 70% al 95%. 
En este contexto y con estos resultados, resulta imprescindible incluir 
conceptos de ergonomía e higiene postural para conocer la incomodidad y fatiga que 
afectan a estudiantes y docentes en el aula universitaria. El material con el que están 
hechos los asientos, la forma y altura de la silla y el material del respaldo; son los 
aspectos ergonómicos que más incomodan a estudiantes y profesores. Los resultados 
y la realidad, ameritan a considerar nuevas aulas con diseño ergonómico ajustable a 
las dimensiones antropométricas de la población docente y estudiantil (Velásquez y 
Zapata, 2014). Reducir la fatiga, las lesiones innecesarias y plantear planes de 
intervención correctivo y de actuación, previo análisis de las tareas a realizar y de los 
grupos y edades de los alumnos resulta prioritario (Kahya, 2019; Parvez, Rahman y 
Tasnim, 2019). 
 
3.2.2.2. Mobiliario y Pedagogía 
Hasta aquí, se habló del mobiliario y las condiciones de ergonomía y 
antropometría. A continuación, se tiene en cuenta al mobiliario escolar como reto 
para la pedagogía. Su rol estratégico dentro del aula como herramienta pedagógica, 
es innegable, favoreciendo o interfiriendo en las prácticas docentes. 
En este sentido, la calidad del mobiliario, junto al uso del color y la 
decoración, ayudan a minimizar los comportamientos violentos o disruptivos 
generados en una clase (Erwin, Beighle, Routen y Montemayor, 2018; Rosenfield, 
Lambert y Black, 1985). A pesar de que los alumnos pasan un mínimo de cinco horas 
del día sentados y de la significancia, tanto para la salud como para la pedagogía, los 
resultados de las investigaciones acerca del mobiliario no han suscitado el interés 
merecido (Macedo, Morais, Martins, Martins, Pais y Mayan, 2015). 
Montessori (1979) desarrolló un método llamado pedagogía científica, el cual 
se sustentaba en el vínculo estrecho entre el niño y su ambiente. A partir de la 
observación y experimentación individual de cómo los niños manipulan los objetos 
que les rodean, desarrolló este método. Su finalidad era, lograr que el niño encontrara 
la estimulación suficiente para desenvolverse de forma integral en un ambiente 
adecuado. Parte del proceso de indagación sobre el entorno residía en diseñar un 
mundo a la medida del niño. A partir de la adaptación del mobiliario, sillas, mesas y 
estanterías, al tamaño de los propios niños y atendiendo a su comportamiento, surge 
el desarrollo curricular basado en la elaboración de ejercicios en cadena. El diseño de 
un ambiente del aula rico en materiales, colores y decoración, resulta indispensable 






para el ejercicio de los sentidos, el desarrollo de la autonomía y el auto aprendizaje 
(Montessori, 1979).  
La etapa inicial del niño, de 2 a 7 años, es la más crítica debido a que los 
niños están muy comprometidos con el espacio de trabajo y el diseño de los muebles 
les afecta en la postura, la comodidad, la salud y la capacidad de aprender. Los niños 
reciben la motivación de forma visual mediante el color y las formas y la exploración 
de todo lo que les rodea, permitiéndoles aprender de forma lúdica y divertida. Un 
mobiliario adecuado dará lugar a una base sólida para el crecimiento intelectual, la 
creatividad, la resolución de problemas y conocimientos académicos básicos en los 
niños (Muley y Mathew, 2018). Bajo este enfoque, se entiende la necesidad de 
integrar los elementos semifijos con los usuarios. Estimular la curiosidad de niños y 
adultos, ver, usar, organizar y experimentar cómo son y cómo funciona cada 
componente del aula, permite estimular la participación y curiosidad de quienes lo 
habitan. 
 
3.2.2.3. Disposición de los asientos  
Autores como Suárez Palos (1987) y Heras Montoya (1997) distinguen dos 
esquemas de organización del aula, causando cada una de ellas efectos desiguales en 
quienes lo habitan. Aunque esta disposición se reconoce en las aulas de primaria y 
secundaria, ambos modelos también se manifiestan en la educación universitaria. 
Uno de los esquemas de organización es por territorio y el otro por áreas de trabajo.  
En el caso del diseño de organización por territorio, la distribución de los 
asientos en el aula es la clave de toda la distribución. Por lo general, los alumnos 
ocupan la ubicación señalada por el profesor, o también puede ser elegida por ellos 
mismos, perdurando durante todo el curso. A su vez, esta organización puede 
redistribuirse en hilera o en pequeños grupos. En ambos casos, la característica en 
común es que el escritorio del profesor se encuentra en la zona delantera y central de 
la clase ocupando un sitio preferente y generando que las hilares de sillas y mesas de 
los alumnos se direccionen hacia él como punto focal. La organización está 
encaminada a impartir contenidos del tipo instructivo y uniformes y el aprendizaje es 
pasivo. Asimismo, pueden distinguirse cuatro sub espacios dentro del aula. Los sub 
espacios delantero y central, originan una zona de acción que ofrece beneficios a los 
alumnos que se sienten allí, como el contacto verbal y visual directo con el profesor, 
mejor visión de la pizarra, mayor intervención e implicación en las tareas y 
supervisión del profesor. La participación del alumnado está motivada para reforzar 
la imagen que el profesor haga sobre ellos mismos (Montello, 1988). Estudios avalan 
la hipótesis de los alumnos sentados en esta zona, realizan más preguntas y 
responden más y mejor. Su actitud es positiva y presentan mayor motivación por el 
aprendizaje, obteniendo así mejores resultados académicos (Weinstein, 1979, citado 
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en Suárez Palos, 1987, p.306). Investigaciones realizadas en aulas universitarias por 
Yuan, Yunqi y Feng-Kuang (2017) y Zomorodian, Parva, Ahrari, Tavana, Hemyari, 
Pakshir y Sahraian (2012); señalaron que la posibilidad de elegir los asientos de 
forma aleatoria genera en los estudiantes efectos positivos en su rendimiento y 
motivación. Por su parte, los sub espacios trasero y lateral, definen la zona marginal 
de la clase, donde resulta más compleja la participación, la visibilidad de la pizarra y 
actúa como refugio para alumnos desmotivados o tímidos, favoreciendo la falta de 
contacto y control por parte del profesor e incrementando la no realización de tareas. 
Resulta obvio y así lo demuestran estudios que, en esta zona la motivación 
disminuye y las notas medias descienden. A medida que los alumnos se alejan de la 
zona de acción disminuyen la motivación y el rendimiento académico (Montello, 
1988; Pederson, 1994; Yuan et al., 2017).   
La segunda organización responde al diseño de la clase en pequeños grupos, 
donde la mesa del profesor no se encuentra como punto focal de la organización. Así, 
su rol es de intermediador y estimulador del aprendizaje. Los alumnos se agrupan por 
parejas o pequeños grupos, favoreciendo la comunicación y atendiendo al liderazgo 
de los niños. La disposición se ajusta a los contenidos curriculares, tareas y 
actividades y el aprendizaje es activo, cooperativo y colaborativo, favoreciendo el 
intercambio de información y el diálogo (Weinstein, 1979, citado por Suárez Palos, 
1987, p.307). Según la planificación de tareas realizada por el profesor, se 
constituirán diferentes áreas surgiendo espacios de uso múltiple, trabajo en grupo o 
individual, etc. En estos casos el aprendizaje es activo, flexible, participativo y 
variado. Suárez Palos (1987), recomienda que las áreas de trabajo estén definidas y 
separadas y las zonas de paso independientes a la actividad. Para facilitar la fluidez 
del trabajo, el material debe ser visible, abundante y accesible en cada una de las 
superficies de trabajo, propiciando el trabajo cooperativo. En este modo de 
distribución del aula, la mesa del profesor ofrece posibilidad de movimiento 
integrándose en la disposición general de la clase y ubicándose entre los estudiantes. 
En esta línea, un estudio realizado por Sheffler (2009), observó que los educadores 
que ubicaban las mesas de los alumnos en forma de semicírculo, obtenían ventajas en 
la motivación y participación durante el proceso de aprendizaje, debido al carácter 
cooperativo que adquiere el grupo tras la apertura de la distribución espacial.  
Para el caso de las aulas universitarias, Rué (2009) plantea que, “si se aspira a 
formar los mejores estudiantes, tal vez deban implementarse también los mejores 
procesos de enseñanza y propiciar la autonomía en el aprendizaje desde el aula” 
(p.14).  
La revisión de la literatura demuestra el interés de las investigaciones en 
relación al impacto de la ubicación del alumno dentro del aula y los resultados 
académicos (Sommer, 1974; Stires, 1980; Weinstein, 1979; Zomorodian et al., 
2012). Por su parte, la participación y actitud del alumno frente al sitio que ocupa en 






la clase, ha sido de interés para autores como Dykman y Reis (1979); Hemyari, 
Zomorodian, Ahrari, Tavana, Parva, Pakshir y Sahraian (2013); Koneya (1976); Pei, 
Pan, Liao, Ma y Leng (2018); Walberg (1969); Yuan et al., (2017); evidenciando que 
el contacto visual entre docente-alumno favorece la sociabilidad y la motivación del 
alumnado. 
Existe una creencia generalizada entre los investigadores que la ubicación del 
asiento y por lo tanto del alumno, actúa como variable causal del rendimiento 
académico. De este modo, variables de personalidad como la autoestima, la 
motivación, la tendencia a verbalizar y, posiblemente, la inteligencia; afectan en la 
elección del lugar del asiento. Marshall y Losonczy-Marshall (2010) llegaron a la 
conclusión en su estudio que, algunos sujetos al ser más territoriales que otros la 
elección de un asiento específico de la clase les afectaba más que a otros y que las 
características de la personalidad influían en la elección de la ubicación dentro del 
aula. Precisamente, Sommer (1974) realizó investigaciones en la Universidad de 
California sobre la correlación entre la participación del alumnado y la disposición 
del mobiliario. Así, en las clases donde la organización de los asientos era en forma 
de U o herradura, observó que los estudiantes enfrentados al profesor participaban 
más que aquellos que estaban ubicados a su lado. De forma análoga, en las aulas 
tradicionales organizadas en hileras, los alumnos situados por delante, intervinieron 
más que los ubicados al fondo y los sentados en las filas centrales, participaron más 
que las filas laterales. Sin embargo, Sommer afirmó que el éxito de la interacción 
espacial entre educador-alumno depende, en gran parte, del carácter del profesor y 
del nivel de sensibilidad con el entorno escolar. En caso de carecer de estas 
cualidades, resultará complejo innovar a la hora de organizar de un modo diferente el 
aula. 
A nivel de educación superior, los investigadores Zomorodian, Parva, Ahrari, 
Tavana, Hemyari, Pakshir y Sahraian (2012) realizaron un estudio en la Universidad 
de Medicina en Shiraz, Irán. El objetivo del trabajo se centró en determinar la 
influencia de la elección que los estudiantes hacían de los asientos con el logro 
educativo. Los resultados demuestran que, existe una relación estadísticamente 
significativa entre las ubicaciones de los estudiantes en la clase, su asistencia y los 
logros educativos. En efecto, el 82,2% de los estudiantes eligen áreas específicas 
para sentarse. De manera significativa, estos alumnos obtienen notas más altas con 
respecto al resto que cambiaron de sitio a lo largo del curso. La circunstancia 
anterior, les llevó a concluir que en los logros académicos afectan dos factores. El 
primero hace referencia a si los alumnos se sientan en la zona de alta interacción y el 
segundo, si los cambios en la ubicación de los asientos son mínimos. De esta manera, 
los asientos delanteros lo ocupan los estudiantes con índice de asistencia y 
calificaciones más altas, comparado con los compañeros de clase que están al fondo.  
Los autores coinciden con la opinión de que los estudiantes situados en la zona 
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delantera del aula se encuentran más motivados e interactúen de forma activa con el 
profesor.  
La investigación de Douglas y Gifford (2001) buscaba conocer la opinión de 
los estudiantes y profesores sobre cuán amigable era el aula y el nivel de preferencia 
a la hora de permanecer en ella. Tras la recogida de datos de los cuestionarios, siete 
propiedades físicas de las aulas fueron evaluadas de manera confiable por 
observadores independientes. Fueron tres las características que explicaban las 
preferencias generales por parte de estudiantes y profesores. Una de las preferencias 
se refiere a los arreglos sociopetales, es decir, a la disposición de asientos y mesas en 
lugares para alentar o desalentar la interacción social. Las otras dos preferencias se 
referían a la comodidad de los asientos, considerada especialmente por los 
estudiantes que son los que mayor tiempo pasan sentados y experimentan 
incomodidad en los asientos. La última preferencia en el aula, eran las vistas hacia el 
exterior. En este sentido, la investigación de Douglas y Gifford no ofrece 
información sobre cómo se relacionan estas diferentes propiedades del aula, ni si se 
relacionan individualmente o en conjunto con el proceso de aprendizaje. Sin 
embargo, los investigadores concluyeron que, permanecer en una clase con asientos 
sociopetales, vista al aire libre y asientos cómodos resulta motivador y positivo para 
quienes la habitan. 
Rosenfield, Lambert y Black (1985) comprobaron que la disposición del 
escritorio y la silla afecta en el comportamiento de los alumnos. Para ello, se midió el 
comportamiento de niños de primaria mientras realizaban tareas de escritura, 
discusión y debate con sus compañeros. Posteriormente, se los comparó con sus 
comportamientos cotidianos fuera de la tarea. La disposición de las mesas con las 
que se evaluó la investigación fue en círculos, filas o grupos. Se descubrió que, los 
alumnos sentados en círculo contaban con conductas asertivas y positivas frente a la 
tarea y a los demás. La disposición en grupos también fue efectiva mientras que, la 
organización de alumnos en filas presentó una actitud más pasiva y un 
comportamiento menos efectivo hacia el trabajo. 
Abogar por un aprendizaje activo y participativo exige trabajar con un diseño 
de mobiliario modular y flexible, con partes intercambiables que permita el encastre 
y el ensamble de las piezas según las necesidades de los usuarios (Haghighi y Jusan, 
2015). Ejemplo de ello, son las mesas poligonales que en grupo completan figuras 
hexagonales, octogonales o circulares y permiten agrupaciones diversas y el trabajo 
colaborativo. Todo mobiliario debe contemplar el uso de las tecnologías en el aula, 
incorporando pantallas u otro tipo de dispositivos tecnológicos (Riley y Dykes, 
2016). Las mesas y sillas con ruedas permiten la movilidad en diferentes puntos de la 
clase favoreciendo los encuentros sociales y libertad de movimiento. Las sillas con 
movimiento en vaivén alientan a los alumnos a concentrarse en las actividades que 
llevan a cabo y a desarrollar el pensamiento creativo. 






Reconocer el impacto del mobiliario, junto a otras variables físicas, 
ambientales y pedagógicas (Asiyai, 2014), es reconocer la importancia que el diseño 
de los elementos semifijos alcanza a la hora de propiciar un aprendizaje eficaz. 
Lograr condiciones adecuadas de durabilidad, confort, estética y comodidad; resulta 
clave para llevar a cabo un aprendizaje eficaz. De esto modo, argumentamos que la 
distribución y diseño del mobiliario escolar, en todas sus etapas, es una potente 
herramienta a considerar y manipular a la hora de garantizar un aprendizaje activo, 
gratificante e inspirador en estudiantes y profesores.  
 
3.3. VARIABLES AMBIENTALES 
El aprendizaje es un proceso multicausal que demanda la integración de las 
condiciones físicas y ambientales para generar un clima propicio permitiendo que las 
conductas de los alumnos sean más asertivas y que los ambientes escolares sean 
sanos, gratificantes y positivos. Es decir, la sintonía que debe haber entre las 
variables es indispensable. Aunque actualmente, el proceso de diseño, construcción y 
ejecución de los edificios escolares se encuentran, en su mayoría, regulados con 
normativas y órdenes a nivel europeo, nacional y autonómico; muchos de ellos se 
atan a cánones educativos del pasado. Los nuevos edificios escolares deben ser 
originales e innovadores en diseño respondiendo a las actuales demandas educativas, 
arquitectónicas y sociológicas. 
Los espacios de aprendizaje se encuentran afectados por variables de muy 
diversa naturaleza, en particular del tipo físico, ambiental, tecnológico y social. 
Determinar su impacto en quienes lo habitan resulta complejo. Por ello, resultan de 
interés las investigaciones iniciadas por la Psicología Ambiental cuando afectan al 
ambiente físico educativo, puesto que, como menciona Lee (1981) es sustancial su 
influencia en el comportamiento y el rendimiento de los sujetos. 
En este panorama, la escena de la Educación Superior demanda una 
revolución en sus modelos, afectando al campus universitario tanto en sus espacios 
físicos como en los virtuales (Ripollés, 2001). La arquitectura escolar debe 
desarrollarse bajo un concepto de educación holística, un espacio integral donde el 
entorno físico forme parte del proceso de enseñanza-aprendizaje. Investigadores 
como Barret et al. (2017) y Woolner (2018) determinaron una serie de variables que 
favorecen la estimulación del estudiante según sea la configuración y diseño del aula, 
atendiendo a determinados parámetros del diseño ambiental.  
Resulta imprescindible analizar de qué manera el ambiente donde conviven 
profesores y estudiantes afecta en el proceso académico y la forma de relacionarse 
entre ellos y con el espacio arquitectónico proyecta anhelos y deseos determinando 
sus preferencias al estudio.  
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Así, se ha encontrado relación entre factores ambientales del entorno 
construido como son la iluminación (Shishegar y Boubekri, 2016); la temperatura 
(Stanton et al, 2018); el confort térmico (Haverinen-Shaughnessy y Shaughnessy, 
2015); el color (Jalil, Yunus y Said, 2012); los materiales (Gilavand, Gilavand y 
Gilavand, 2016); el nivel de ruido (Woolner, 2018); la calidad del aire interior 
(Mendell, Eliseeva, Davies, Spears, Lobscheid, Fisk y Apte, 2013) y su efecto en los 
procesos de enseñanza-aprendizaje. Bajo este contexto, se exponen las variables 
ambientales tenidas en cuenta en el desarrollo del trabajo de investigación. 
 
3.2.2. Iluminación 
No es casual que la iluminación sea la variable ambiental más importante y 
observada por los estudiosos en sus investigaciones debido a su función reguladora 
corporal (Wurtman, 1975). El proceso de comunicación en el aula se asienta en la 
transmisión de información entre emisor y receptor. Para ello, se utilizan dos medios 
diferentes con implicancias neurosensoriales diferenciables. Un medio utiliza el 
soporte visual y el otro el auditivo. La influencia de la luz en el hombre es una 
necesidad fisiológica 
El movimiento rotacional de la Tierra provoca cambios periódicos de luz y 
oscuridad, permitiendo a los seres vivos realizar previsiones mediante ajustes en sus 
ritmos de actividad y reposo mediante un proceso fisiológico. Previendo los cambios 
cíclicos que pudieran ocurrir en el ambiente, nuestros organismos han desarrollado 
unos relojes internos con periodicidad próxima a las 24 horas, para adaptarse a 
posibles cambios y así asegurarse la supervivencia. A este ciclo se lo denomina 
sistema circadiano y para que los seres humanos mantengan a lo largo del tiempo su 
ritmo, requiere de la exposición diaria a zeitbergers externos para continuar en hora 
(Pauley, 2004). La luz es el zeitberger más potente para todos los sistemas 
circadianos y dentro de los diferentes sincronizadores, el ciclo de luz-oscuridad. Éste 
depende de la exposición que tengamos frente a la luz natural y a la luz brillante ya 
que es una variable concluyente a la hora de regular aspectos relativos a los estados 
anímicos, el comportamiento y la atención. Por el contrario, la insuficiente 
exposición a la luz puede desajustar los ritmos circadianos provocando inestabilidad 
y desequilibrios en nuestro organismo como son el insomnio y alteraciones severas 
en nuestros estado anímico y función cognitiva (LeGates, Fernández y Hattar, 2014). 
Heschong Mahone Group (1999) realizaron un estudio con 21.000 alumnos 
donde descubrieron que aquellos estudiantes que habían estudiado en condiciones 
lumínicas óptimas obtuvieron resultados un 20% mejores en matemáticas y un 26% 
en pruebas lectoras, frente a aquellos estudiantes que estudiaron con niveles de 
iluminación más deficientes. Ahora se entiende como las aulas que cuentan con una 
iluminación adecuada, tanto artificial como natural, inciden de forma positiva en el 






bienestar emocional y físico favoreciendo el nivel de concentración de los alumnos 
(Sleegers, Moolenaar, Galetzka, Pruyn, Sarroukh y Van der Zande, 2013). Los 
relojes internos que mencionamos anteriormente pueden adelantarse o retrasarse 
según particularidades como el tiempo, la intensidad, la dispersión y la disposición 
que hagamos de la luz (Pauley, 2004).  
Por otro lado, los déficits que podamos presentar de exposición a la luz diurna 
o el exceso de exposición a las luces brillantes durante la noche, perjudicarán el 
funcionamiento del núcleo supraquiasmático (NSQ) que es el centro de regulación 
principal de los ritmos circadianos, perjudicando la estimulación de la secreción de 
melatonina y cortisol encargadas de transmitir a los tejidos periféricos las señales 
humorales más importante. Está claro que todas estas variaciones de iluminación, 
afectan y desencadenan en los alumnos alteraciones en funciones cognitivas básicas 
de las que dependen las emociones y los sentimientos (Pattini, 2009). 
Estudios realizados por Phipps-Nelson, Redman, Dijk y Rajaratman (2003) 
demostraron que recibir la luz brillante por el día aumenta la atención y reduce el 
adormecimiento. En esta línea, otros estudios afirman que la exposición durante las 
horas de día a la luz brillante mejora de forma cualitativa el sistema circadiano del 
hombre frente a la exposición a otras luces más tenues y ligeras. 
Así, podemos afirmar que el efecto que posee la iluminación en edificios 
destinados a educación se ve reflejado sobre las capacidades que los estudiantes 
desarrollen. La percepción de los estímulos visuales se ve favorecido influyendo 
claramente en su rendimiento y actitud mental (Monteoliva, 2010). 
Robson (1874), arquitecto de la London School Board, asentó las bases sobre 
la importancia de la iluminación en el diseño en las escuelas. Al respecto afirmaba 
que: "es bien conocido que los rayos del sol tienen una influencia beneficiosa en el 
aire de una habitación (...) son para un niño pequeño lo que son para una flor (p.32)”. 
Más tarde otros investigadores, afirmarían que la luz modela el hábitat 
psicológico y estético del ambiente de aprendizaje (Dunn, Krimsky, Murray y Quinn, 
1985; Jago y Tanner, 2000). Merece la pena subrayar, el impacto del entorno 
luminoso en la vida del ser humano afectando en su salud, seguridad y bienestar 
físico, emocional y mental. El rendimiento humano y las condiciones lumínicas del 
entorno interactúan mediante tres sistemas: el visual que transforma el estímulo 
recibido por la retina en operaciones funcionales que llegan al cerebro, el circadiano 
que ejecuta el ciclo vital traduciéndolo en período día-noche y el perceptual que 
ejerce una labor global en el ambiente psicológico, todos ellos diferente y 
fundamentales para la supervivencia del ser humano (Boyce, 2006). 
Entonces, ¿qué ocurre cuando existe déficit de luz en un espacio de 
aprendizaje? Dunn et al. (1985) y Jago y Tanner (2000) afirmaron que cuando la luz 
es insuficiente o inadecuada, es decir, que un texto o pizarra no se ven claramente, la 
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percepción de los estímulos visuales se ve reducidos. Esa reducción visual 
predispone al alumno que, su actitud mental frente al aprendizaje sea negativa 
mermando su rendimiento. Si la iluminación es insuficiente, los estudiantes tendrán 
más dificultades para realizar tareas de aprendizaje visuales (Dunn, et al., 1985). 
Situación similar ocurre con las condiciones de temperatura cuando se encuentran 
fuera de los límites de confort. Ello hace que afecte de forma negativa en el sistema 
cognitivo y por lo tanto en el aprendizaje (Earthman, 2017). Aspectos que se 
exponen en el sub apartado de temperatura.   
Hasta ahora hemos considerado el caso de insuficiencia de luz.  Pero ¿qué 
ocurre cuando la luz es excesiva o demasiado intensa? Ello también puede inducir a 
problemas en brillos incómodos y molestos o deslumbramiento.  
Según la Comisión Internacional de Iluminación (CIE, Commission 
internationale de l'éclairage) autoridad internacional encargada de tratar las 
condiciones de luz, color y espacios de color define en su diccionario el concepto de 
deslumbramiento. Para ello, lo hace refiriéndose a que es “la condición de la visión 
que produce molestias, reducción o ambas, en la habilidad para ver objetos 
significantes debido a inconvenientes en la distribución del nivel de luminancias en 
el espacio” (International Lighting Vocabulary, 1987). 
Es una sensación molesta que ocurre cuando el flujo luminoso de un objeto es 
mayor que la del entorno y según el origen puede ser directo o indirecto. En el 
primero, es el caso de las fuentes luminosas que ocasionan de forma directa 
molestias en el ojo del observador mediante la emisión del flujo. Es el caso de una 
luminaria que incide de forma directa sin ninguna protección prevista.  
La indirecta ocurre cuando el flujo luminoso se refleja en una superficie 
especular, mixta o semiespecular y produce en los ojos del espectador sensaciones 
molestas leves o fuertes de incomodidad. Si esa reflexión se produce en el área de 
trabajo visual se denomina reflexión por velo y si ocurre fuera de ella 
deslumbramiento reflejado. En ocasiones, el sol puede filtrarse por ventanas 
desprovistas de protección y ocasionar este tipo de molestias. El resplandor en 
espacios interiores genera reacciones negativas e insatisfacción en quienes lo 
padecen. Igualmente, las aulas de techos bajos y profundos inducen a concebir 
sentimientos oscuros causados por el contraste de luz. Está comprobado que 
deficientes condiciones ambientales pueden empeorar el comportamiento del 
alumnado (Yang y Moon, 2019). 
Lograr un entorno de aprendizaje óptimo desde una perspectiva lumínica, 
requiere ir más allá del confort visual teniendo en cuenta también el 
deslumbramiento y las evidencias de afectación de la luz en el comportamiento, 
salud y rendimiento académico de los alumnos (Probe, 1997). Alcanzar la sensación 






física y mental de confort lumínico es posible enfatizando el uso natural de la luz 
diurna, dejando para momentos puntuales el uso de la luz artificial.   
Teniendo en cuenta lo mencionado definiremos los términos de eficacia y 
confort visual para su mejor comprensión, reconociendo así su impacto en la 
enseñanza. 
En el año 1963, la National Society for the Prevention of Blindness de 
Estados Unidos destacaron a través de sus estudios la importancia de la luz ambiental 
en las aulas. Sus estudios comprobaron que, la eficacia visual influía en los 
resultados académicos y dependía, además de otros factores como la etapa de 
crecimiento, el desarrollo de los ojos y la presencia y cantidad de deslumbramiento.  
Recordemos que la eficacia visual es el grado o nivel de resolución que cada 
persona es capaz de alcanzar al realizar tareas visuales concretas, así como la 
comodidad, tiempo y facilidad con la que puede llevarlas a cabo (Vicente Mosquete, 
2000). Como se ha mencionado, el deslumbramiento puede generarse de forma 
frecuente por los reflejos y brillos de los propios elementos del aula como mesas, 
pizarras, suelos, paredes y techos (Dunn et al., 1985). Necesitamos que nuestros 
alumnos puedan desarrollar sus tareas visuales con eficacia visual pero también con 
confort, ya que en muchas ocasiones esta segunda cualidad a cumplir por la 
iluminación no se llega a concretar. El estado generado por la armonía y estabilidad 
visual en el ambiente que nos encontremos determinará el confort visual. Éste 
depende de múltiples factores como la naturaleza y estabilidad de la luz, el flujo 
luminoso, el índice de deslumbramiento y la distribución que la luz natural tenga de 
acuerdo a las exigencias de las tareas y al contexto donde se desarrollan. 
De este modo, podemos mencionar dos particularidades básicas del confort 
visual (Pattini, 2011). La primera es cuantitativa y está claro que necesitamos de una 
cierta cantidad de luz para poder realizar una actividad. De esta forma logramos la 
visibilidad y satisfacción del ambiente visual si logramos ver de forma correcta. En 
caso contrario, cuando el ambiente visual es oscuro, la insatisfacción es elevada, por 
lo tanto, no hay confort. 
En el segundo aspecto, nos referimos a lo cualitativo y corresponde a eliminar 
los efectos que molestan en la iluminación. Evitar y eliminar sucesos perturbadores 
es la finalidad que se busca. Según Pattini (2011) los factores que delimitan el 
confort visual son: a) homogeneidad en la iluminación; b) flujo luminoso óptimo; c) 
deslumbramiento nulo; d) contraste en condiciones correcta; e) percepción de colores 
adecuados; f) ausencia absoluta de intermitencias. 
Anteriormente, comentamos de las ventajas que el estudio realizado por 
Heschong Mahone Group (1999) había arrojado frente a 21.000 alumnos. En esa 
misma investigación, se comprobaron las consecuencias negativas ocasionadas por el 
deslumbramiento. Los resultados evidenciaron que aquellas aulas que no contaban 
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con persianas o elementos de regulación de la luz, ocasionaron insatisfacción elevada 
en los alumnos impactando esto en su proceso de aprendizaje. 
La luz es un elemento fundamental del espacio de aprendizaje y por ello su 
diseño y planificación deben estar ligados a expertos. Conocer los requerimientos 
lumínicos de los alumnos al desarrollar una actividad concreta, permite moderar el 
ambiente luminoso, siendo éste uno de los objetivos primarios del diseñador. El 
diseñador debe estudiar y zonificar las áreas de trabajo según las orientaciones del 
edificio favoreciendo, siempre que se pueda, aquellas que beneficien la iluminación 
indirecta que en el caso del hemisferio norte es cualquier orientación exceptuando el 
Sur. El diseño de ventanales abiertos a zonas verdes además de favorecer la 
ventilación e iluminación natural, permiten mejorar la atención y el estado anímico 
de los que permanecen en las aulas (Li y Sullivan, 2016). 
Es de interés el trabajo de Tanner (2000) que tras estudios realizados 
descubrió que las aulas mal iluminadas producen síntomas similares al jet lag, 
influyendo en la salud y el bienestar de quienes permanecen en ellas. La 
productividad y el estado de alerta de profesores y alumnos se ven beneficiados en 
espacios adecuadamente iluminados.  
Tras estas investigaciones resulta importante distinguir entre el efecto que 
ejerce la luz natural y la artificial. Para hablar de luz natural, es necesario conocer la 
naturaleza de esta luz percibida por el hombre. Aunque la luz proveniente del sol se 
manifiesta de diferentes maneras, las que proceden de las ondas electromagnéticas 
son las que percibimos y es lo que se llama luz visible. Así, nuestra visión es una 
respuesta a las longitudes de onda reflejadas en los objetos (Hathaway, 1982) 
En la década de 1950, la iluminación natural era un factor determinante en el 
diseño de las aulas, considerándose según fuera el tamaño de estas la cantidad de luz 
natural necesaria para la actividad escolar. Es decir, la mayoría de aulas ventilaban y 
se iluminaban de forma natural. Con la llegada de la energía eléctrica, se comenzó a 
utilizar la luz artificial para momentos puntuales como días nublado. Posteriormente, 
su bajo coste propició que los diseñadores abusaran de su flexibilidad y posibilidades 
de uso. Esto generó, que durante mucho tiempo, y aunque resulte increíble, el rol de 
la iluminación natural quedara en un segundo plano y las escuelas se diseñaran sin 
ventanas alegando ahorros en costes energéticos. Asimismo, la ausencia de ventanas 
se justificaba a que ocasionaban distracciones en los alumnos y vandalismo.  
En los años siguientes, se retomó la importancia de la luz natural como 
elemento vital en los espacios escolares. Estudios como el realizado por Plympton, 
Conway y Epstein (2000), revelaron el alcance positivo desde un punto de vista 
fisiológico y psicológico de la luz natural. Así, niños que estudiaban en aulas con 
más iluminación natural progresaban en su aprendizaje con respecto a aquellos niños 
que lo hacían en aulas con déficits de luz natural. 






Nicklas y Bailey (1995) compararon resultados de investigaciones realizadas 
en cuatro centros educativos primarios de Estados Unidos. Allí descubrieron que el 
rendimiento aumentó en un 14% en los niños que estudiaban en ámbitos con 
iluminación natural. Finalmente, Tanner (2008) en sus estudios demostró los 
beneficios de la luz natural y los de orientar las ventanas hacia la orientación Sur 
permitiendo el ingreso de luz indirecta ideal para aulas y zonas de estudio. 
Se puede decir que la iluminación necesaria en un aula consta de iluminación 
ambiental o general y otra más focalizada en la mesa del alumno. Ocurre que, el 
diseño tradicional de aulas que persiste hasta nuestros días, prioriza el uso de 
lámparas artificiales frente al uso de la luz natural del sol. Asimismo, destacar que no 
todas las fuentes de luz artificial emiten de forma precisa el espectro de luz solar.  
En los años de 1970, tuvo lugar una moda muy llamativa que causó discusión 
y polémica respecto al excesivo uso de la iluminación fluorescente de espectro 
contínuo llamada Full Spectrum Fluorescent Lighting (FSFL). Hasta esta época las 
lámparas fluorescentes eran de color blanco frío Cool White Fluorescent Lighting 
(CWFL) incomodando a todos por el ambiente frío que generaban. Estas lámparas de 
espectro continuo creaban una luz blanca azulada que se asemejaba a la luz natural. 
Su promoción resultó un éxito en ventas, donde los propios fabricantes aseguraban 
sobre los beneficios para la salud de su uso en todos los ambientes incluidos los 
escolares.  
En 1986, la Food and Drug Administration de los EE.UU. ordenaron a la 
Duro Test Corporation, fabricantes de Vita-lite y promotores de las lámparas de UV 
mejorada de espectro continuo que dejaran de fabricarlas. Los beneficios que decían 
tenía este tipo de luz no contaban con investigaciones suficientes, ni rigor ni 
eficiencia que demostraran los rendimientos (Schneider, 2002). 
Küller y Lindsten (1992) y Tanner (2008) determinaron que la exposición 
prolongada a la luz fluorescente puede provocar excitación en el sistema nervioso 
central produciendo estrés, irritabilidad y déficit de atención.  
Todo lo anterior, nos lleva a retomar las consideraciones generales planteadas 
por Levy y Home (1967) sobre la complejidad del diseño de la iluminación en 
relación a la ejecución de tareas y en especial a la enseñanza. Algunos de sus 
postulados se refieren a que, la calidad de la luz es más importante que la cantidad y 
ésta debe ser proporcional a la tarea que se realice. El segundo aspecto trata sobre el 
flujo luminoso que requiere la tarea, el cual debe ser igual o superior al del entorno 
visual, logrando un equilibrio que domine el espacio a iluminar. Otros de las 
cuestiones que destaca es evitar contraste entre un fondo oscuro y la luz brillante, 
efecto que causa cansancio y desconcentración. Las sombras en este sentido son 
barreras para el rendimiento y memorización de la información. Conjugar cantidad y 
calidad de iluminación, tanto natural como artificial, resulta una tarea muy compleja 
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y requiere de mucho estudio y ensayos para su correcta aplicación. El edificio escolar 
y cada uno de sus espacios demandan implicación y especialización, desde el punto 
de vista lumínico y técnico; ya que una biblioteca no requiere del mismo diseño que 
el aula. 
La recomendación del uso de luz indirecta en espacios escolares se debe a la 
necesidad de evitar deslumbramientos y permitir que el alumno dirija la vista sin 
esfuerzos al material escrito o a la pizarra, mejorando incluso la definición de los 
detalles (National Summit on School Design, 2005). Del mismo modo, y no sólo por 
necesidades de economía energética, el equilibrio entre el consumo de iluminación 
natural y artificial es primordial.  
 En este contexto, el acabado y el color de las superficies juegan un papel 
fundamental. Las recomendaciones apuntan al uso de superficies mate evitando 
pinturas, barnices y plásticos que generen brillos molestos. Por ello, el cuidado en la 
elección de materiales debe hacerse de manera consciente y razonada (Levy y Home, 
1967). La iluminación, requiere de integración con el resto de los factores de diseño: 
estéticos y cromáticos. 
Investigaciones realizadas por Sleegers et al. (2013) en 126 niños de tres 
escuelas primaria de Alemania dieron como resultados la influencia positiva del 
sistema de iluminación sobre la escritura, lectura y matemáticas en relación a los 
estándares de iluminación (300 lux). En muchas ocasiones los resultados empíricos, 
no resultan concluyentes, teniéndose que emplear sus conclusiones con prudencia y 
según cada caso concreto.  
A nivel nacional, la normativa que regula las reglas y procedimientos para 
cumplir con el requisito básico de ahorro de energía es el Código Técnico de la 
Edificación (CTE). El CTE se aprueba con el Real Decreto 314/2006, de 17 de 
marzo, y su Documento Básico de Eficiencia Energética DB-HE se corresponde con 
las exigencias básicas de limitación de consumo energético y demanda energética y 
eficiencia energética de las instalaciones de iluminación y demás requerimientos que 
deben cumplir sus instalaciones y edificios. 
Además del CTE, en el caso de Andalucía la Orden del 24 de enero de 2003 
regula las Normas de diseño y constructivas para los edificios de uso docente, 
estableciendo los requisitos mínimos desde el punto de vista técnico y constructivo 
que deben cumplir los Centros donde se impartan enseñanzas de régimen general no 
universitario. 
Más adelante, se describirán los efectos de los acabados y el uso del color en 
zonas de estudio y otros ambientes escolares y cómo influyen en la percepción de los 
discentes y profesores. 
En definitiva, lo que se pretende es ponderar la importancia del uso de la 
iluminación natural en los espacios educativos dado el impacto significativo que 






posee en el aprendizaje y el comportamiento del individuo. Debido a que la luz es 
uno de los componentes vitales más importantes para regulador nuestra función 
corporal, es recomendable la incorporación de la iluminación natural en los espacios 
escolares con criterio técnico, estético y eficiente.  
 
3.2.3. Temperatura 
La temperatura es uno de los factores medioambientales que mayor influencia 
representa en el entorno de aprendizaje. Nuestro cerebro muestra gran sensibilidad 
ante la temperatura repercutiendo tanto a nivel emocional como cognitivo.  
Es complejo disociar en este apartado otra de las protagonistas en lograr 
condiciones adecuadas de habitabilidad en un espacio, hablamos de la ventilación.  
Hemos decidido explicarlas de forma independiente, aunque en algunas ocasiones su 
mención es obligatoria para entender mejor los estudios sobre el tema.  
Las investigaciones sobre la temperatura ambiente han buscado descubrir y 
delimitar aquellos rangos de temperatura en espacios cerrados donde las personas se 
sienten cómodas. El concepto de temperatura ambiente refiere al “estado del 
ambiente que se manifiesta en el aire y en los cuerpos en forma de calor, en una 
graduación que fluctúa entre dos extremos que, convencionalmente, se denominan 
calor y frío” (Observatorio de Salud y Medio Ambiente de la Junta de Andalucía, 
OSMAN). 
Resulta complejo definir valores adecuados cuando se habla de frío y calor ya 
que ambas son sensaciones subjetivas y dependen de la percepción de otras variables   
intervinientes. Alguna de éstas son la humedad, el movimiento del aire, la edad y 
género de la persona en cuestión. Según la norma ISO 7730 (2006), establece el 
concepto de confort térmico percibido por la persona como “la condición mental en 
la que se expresa la satisfacción con el ambiente térmico”. Es decir, se refiere a la 
sensación neutra, ni sensación de frío ni calor, percibida por la persona en un 
ambiente térmico determinado.    
Es así que, el confort térmico obedece a parámetros globales externos como la 
humedad relativa y el movimiento del aire, la tarea a desarrollar y a las personas 
(Ley 31/1995, de 8 de noviembre, de Prevención de Riesgos Laborales, PRL). 
Evaluar las sensaciones supone aspectos subjetivos y por ello resulta 
dificultoso. A pesar de ello, existen una serie de indicadores que según se modifiquen 
contribuirán a lograr o no tal sensación. Por un lado, están las condiciones 
ambientales del propio espacio: la humedad del ambiente y la temperatura y 
velocidad del aire. También encontramos que independiente a las condiciones 
ambientales interesa la actividad a desarrollar y el requerimiento físico de la misma. 
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Es decir, actividades sedentarias como las que normalmente tienen los alumnos al 
estar sentados, tendrán sensaciones diferentes a una actividad de pie como la que 
mantiene el profesor. Otra variable a tener en cuenta es la vestimenta y la resistencia 
térmica de los materiales de las prendas que impiden o facilitan la posibilidad de 
ceder al ambiente el calor generado por nuestro organismo.  
En todo Centro educativo, resulta primordial el cumplimiento de las 
condiciones termohigrométricas reglamentarias para tal fin. Éstas son las condiciones 
mínimas ambientales, en cuanto a temperatura, humedad y ventilación, que los 
espacios deben disponer para garantizar la seguridad y salud de los individuos. 
Asimismo, se plantean medidas preventivas para atenuar y controlar posibles riesgos 
derivados de las condiciones de trabajo. El Real Decreto 486/1997, establece las 
disposiciones mínimas de seguridad y salud en los lugares de trabajo, en el marco de 
una política coherente, coordinada y eficaz. 
Lee (1981) menciona que, en general, se entiende el ambiente térmico como 
un gran influyente sobre los individuos. El autor observa que, somos capaces de 
detectar las molestias que puede ocasionarnos en nuestras actividades mucho antes y 
mejor que cualquier otra de las variables. 
En los Centros educativos, concretamente en las aulas, la calidad del aire 
interior requiere de especial atención por los potenciales efectos negativos que 
puedan causar. Un niño pasa más de un tercio de su tiempo en el colegio. Cuando los 
niveles de dióxido de carbono (CO2) y partículas en suspensión en los espacios 
escolares superan los valores máximos (> 800ppm) se comienza a experimentar 
sensaciones de incomodidad, cansancio y apatía. Estos síntomas de irritación y falta 
de confort, se agravan en los niños debido a que su actividad metabólica es mayor. 
El SINPHONIE Project (Schools Indoor Pollution and Health: Observatory 
Network in Europe, 2004-2010) es un proyecto de investigación financiado por la 
Unión Europea y gestionado de forma conjunta por la European 
Commission’s Directorate-General for Health and Food Safetyand the Joint 
Research Centre. Su objetivo fue supervisar la calidad del aire de los colegios de 
Europa. Para ello, generó una red de observatorios en 114 escuelas primarias. En sus 
aulas, se vigiló la exposición de 5175 niños de 23 países en relación a la calidad del 
aire. A partir de aquí, se pudo medir y evaluar el impacto de la mala calidad del aire 
y su influencia en la salud, el crecimiento, el rendimiento académico y el desarrollo 
de los niños. El informe final afirma que aumentar la ventilación y reducir el ratio de 
alumnos en las aulas son algunas de las medidas preventivas para disminuir y 
garantizar la calidad del aire interior. En este estudio, se tuvieron en cuenta la 
influencia de otros factores como la contaminación del aire exterior, los acabados de 
las paredes y mobiliario, las pinturas y pegamentos, el estado de conservación del 
edificio, la limpieza e higiene y la ventilación con la que contaban las aulas.  






Entre sus conclusiones, el informe plantea directrices dirigidas a aunar 
esfuerzos por parte de las autoridades y responsables políticos, tanto a nivel nacional 
y local. Asimismo, se proponen medidas para revertir la falta de ventilación mediante 
sistemas mecánicos de control horario u ocupacional. También se recomienda 
controlar de forma periódica los niveles de CO2 en los espacios escolares y aplicar 
las normas vigentes. Lamentablemente, España no formó parte de los países 
participantes del proyecto por ello, no podemos acceder a datos concretos del 
proyecto.   
A nivel nacional, la normativa que regula las reglas y procedimientos para 
cumplir con el requisito básico de calidad del aire interior es el Código Técnico de la 
Edificación (CTE). El CTE se aprueba con el Real Decreto 314/2006, de 17 de 
marzo, y su Documento Básico de Salubridad DB-HS tiene por objeto establecer 
reglas y procedimientos que permiten cumplir las exigencias de salubridad. Las 
secciones de este DB se corresponden con los requerimientos básicos y correcta 
aplicación para satisfacer la higiene, salud y protección del medio ambiente. 
Por su parte, el Reglamento de Instalaciones Térmicas en los Edificios 
(RITE) establece las condiciones que deben cumplir las instalaciones, según sea su 
uso, para alcanzar el bienestar térmico e higiene (RD 1027/2007). Según el RITE, las 
aulas de enseñanza y las salas de lectura requieren de un nivel de aire 2: aire de 
buena calidad, encontrándose en la categoría 2 de 4 en la tabla de requerimiento de 
ventilación de locales según su uso. En estos espacios, el caudal de ventilación se 
establece en función de la calidad del aire interior, recomendándose realizar la 
renovación del aire mediante sistemas de ventilación mecánica, natural o híbrida. 
Tengamos en cuenta que, la cantidad de alumnos en el aula, es decir la carga 
contaminante de las personas que allí se encuentran, viene dada por la tasa 
metabólica de las mismas. La edad y la actividad a realizar son variables de estudio 
que permiten observar cómo las aulas tras los recreos sufren un incremento 
considerable y progresivo en los niveles de CO2 y el movimiento de las partículas en 
suspensión generada por la propia actividad de los niños (De Frutos, Marcos, 
Vázquez y Alonso, 2018). Esto supone que, una clase de contenidos teóricos emitirá 
niveles de CO2 inferiores a una clase donde los estudiantes puedan estar en 
movimiento o realicen una actividad práctica. 
Condiciones inadecuadas de temperatura, calidad del aire, iluminación y 
acústica ocasionan efectos perjudiciales para la salud afectando en el estado anímico, 
la concentración y en los resultados académicos. Así, se entiende que las 
investigaciones sobre estas variables que impactan en el comportamiento del 
individuo se analicen en profundidad. De este modo, lo que se pretende es lograr la 
idoneidad en cada una de los factores ambientales intervinientes en los espacios 
educativos (Gilavand, 2016; Woolner, Hall, Higgins, McCaughey y Wall, 2007; 
Yang, Becerik-Gerber y Mino, 2013; Yang y Moon, 2019).  
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Consejos internacionales, como The Australian Learning and Teaching 
Council (2012), plantean pautas de diseño para los espacios de aprendizaje buscando 
modificar, adaptar y optimizarlos mediante acciones que favorezcan efectos positivos 
en los estudiantes. De esta manera, algunas de las propuestas, han consistido en 
mejorar la organización del aula, otorgándole flexibilidad y adaptabilidad mediante 
el uso de mobiliario modulable y móvil. Incluir en las clases zonas habitualmente no 
consideradas como lo son espacios de guardado y almacenamiento del material, 
favorece a la percepción especialmente en cuanto al sentido de apropiación. 
Comprobaciones como la de los investigadores Haverinen y Shaughnessy 
(2015) buscaban estimar el impacto de la ventilación y la temperatura del aula en el 
desempeño académico de los alumnos. La medición se realizó en 70 escuelas y 140 
aulas de alumnos de quinto de primaria al sudoeste de Estados Unidos. Se les 
realizaron pruebas estandarizadas comunes, arrojando resultados con asociaciones 
estadísticas significativas entre las puntuaciones de matemáticas y los niveles de 
ventilación del aula. Los resultados fueron aún más reveladores en seis aulas con 
altos índices de ventilación. También se consideraron en el modelo las puntuaciones 
de las pruebas realizadas el año anterior. Valores similares ocurrieron con los índices 
de temperatura del aula en relación a los resultados, encontrando aumentos 
adicionales de 12 a 13 puntos por la disminución de 1ºC de temperatura dentro del 
rango de 20ºC a 25ºC. Análogas observaciones se determinaron para las pruebas de 
lectura y ciencia. De esta manera, se concluyó que mantener condiciones adecuadas 
de confort térmico y ventilación en las aulas permiten acrecentar el rendimiento 
académico en los alumnos. 
Estudios anteriores demuestran que el comportamiento de los estudiantes y su 
salud, y por lo tanto su aprendizaje y motivación se ven influenciados por la 
temperatura del aula (Arndt, 2012; Haverinen‐Shaughnessy y Shaughnessy, 2011; 
Jumani y Basit, 2010). Todo esto se relaciona con la sensibilidad térmica que influye 
de forma directa en el nivel cognitivo y emocional.  
El rango recomendable de temperatura sugerida para favorecer el aprendizaje 
y obtener resultados óptimos, va de los 20ºC a los 24 ºC y la humedad relativa 
debería rondar el 50%, propiciando comodidad, confort y por lo tanto que, el 
aprendizaje resulte agradable (Earthman, 2017; Lewinski, 2015). En relación a lo 
anterior, se han comprobado mejores resultados en pruebas numéricas y lingüísticas 
realizadas a alumnos adolescentes cuando se reduce la temperatura y se incrementa 
la ventilación (Wargocki y Wyon, 2007). 
La literatura especializada indica que los atributos ambientales del entorno y la 
configuración del espacio de aprendizaje actúan sobre la percepción de los estudiantes. 
En este diálogo donde se relacionan el nivel de bienestar y las posibilidades 
funcionales ofrecidas por el espacio, el impacto en el proceso de aprendizaje de 






quienes lo habitan de puede ser positiva si las condiciones lo son (Fraser 2015, 2018; 
Johnson, Kraft y Papay, 2012; Maxwell, 2016; Stanton, Zandvliet y Rosie, 2018).    
Los días calurosos, húmedos y ventosos modifican la conducta de los 
alumnos, estando con falta de energía y con bajo interés en trabajar además de 
mostrarse más irritables, aburridos, confusos y con fatiga (Anderson, Deuser y 
DeNeve, 1995). Por su parte, los días fríos se asocian con gran laboriosidad. De este 
modo, las temperaturas ambientales afectan en las conductas que favorecen el trabajo 
y también, en la percepción de bienestar favoreciendo las relaciones sociales y el 
rendimiento (Holahan, 2000; Woolner et al., 2007). 
Por tanto, los efectos emocionales y cognitivos que generan las variables 
ambientales en los sujetos deben ser tenidos en cuenta a la hora de diseñar los 
espacios de aprendizaje (Arndt, 2012). Cuestión que parece una obviedad, pero no 
siempre son consideradas del modo que se quisiera. 
La literatura previa muestra claras y fiables evidencias de la vinculación 
existente entre los parámetros de temperatura, ventilación y humedad, clave para 
lograr el confort térmico, y la satisfacción de los alumnos con su entorno (Stanton, 
Zandvliet y Rosie, 2018). De forma análoga, los resultados de análisis de predicción 
demuestran una correlación entre la temperatura y la motivación, siendo la ventilación 
la que actúa como reguladora ambiental.  
 La búsqueda de mejores condiciones ambientales es prioritaria para 
desarrollar de un modo óptimo las actividades escolares. En este sentido, la 
orientación del edificio junto al diseño y ubicación de las aberturas cumplen un papel 
protagonista. Se sabe que, cuanto mayor sea el tamaño de las ventanas y su ubicación 
la adecuada, la incidencia lumínica y ganancia de calor serán mayores (Ward, 2004). 
Para ello, se reconoce la orientación Norte en el hemisferio Norte como la 
recomendada para salas de estudio y aulas escolares debido a la luz indirecta que 
provee favoreciendo la ubicación de zonas de trabajo y estudio (Gislason, 2010; 
Winterbottom y Wilkins, 2009).  
Para evitar pérdidas de calor, el aislamiento térmico con los que cuente el 
edificio es otra condición a considerar. En el caso de ser insuficiente generará 
cambios bruscos entre el interior-exterior de las aulas (Arif, Katafygiotou, Mazroei, 
Kaushik y Elsarrag, 2016), debido a que pérdidas de calor ocurren por los vacíos que 
presenta el cerramiento. La presencia de sistemas centralizados de ventilación y 
calefacción, en muchas ocasiones impide el control, desde la propia clase o espacio 
de trabajo por parte de los alumnos de las condiciones internas. La imposibilidad de 
adaptar de forma inmediata las temperaturas a las propias necesidades ocasiona 
molestias y disgusto. La posibilidad de acceder al control térmico de los equipos y 
regular las condiciones y parámetros de los sistemas centralizados es una necesidad 
para alcanzar el confort térmico de la clase (Basit, 2005; Fabbri, 2013). 
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En definitiva, nuestro cerebro es muy sensible a las condiciones ambientales 
de temperatura, ventilación y sonido, lo cual repercute a nivel cognitivo y emocional 
en los sujetos (Lewinsky, 2015). Reconocer su importancia en los espacios 
educativos y su impacto significativo en el aprendizaje y comportamiento del 
individuo, nos permite en hacer buen uso de ellos en nuestro beneficio. 
 
3.2.4. Ventilación 
La ventilación es uno de los factores medioambientales que mayor influencia 
representa en el entorno de aprendizaje. Nuestro cerebro muestra gran sensibilidad en 
cuanto a la calidad y movimiento del aire repercutiendo ello a nivel emocional y 
cognitivo. El confort térmico, concepto ya mencionado, el cual consiste en la 
percepción que la persona tiene de un determinado ambiente, obedece a parámetros 
globales externos como la humedad relativa y el movimiento del aire.  
Resulta complejo disociar la ventilación de la temperatura y aunque lo 
comentamos en apartados diferentes, en algunas ocasiones su mención conjunta es 
obligatoria para entender mejor estudios e investigaciones del tema.  La temperatura, 
la ventilación y la calidad del aire también generan efectos sobre el quehacer diario 
en los centros educativos (Woolner, 2014).  
En la actualidad, aunque existen normativas cuya finalidad es velar para que 
la calidad del aire sea adecuada con la actividad a desarrollar en los locales, no 
siempre se logra. A nivel nacional, el Código Técnico de la Edificación (CTE) regula 
las reglas y procedimientos para cumplir con el requisito básico de salubridad. El 
CTE se aprobó con el Real Decreto 314/2006, de 17 de marzo, y en su Documento 
Básico de Salubridad DB-HS establece normas que permiten cumplir con las 
exigencias básicas de calidad del aire interior. Las secciones de este DB buscan 
satisfacer los requisitos de higiene, salud y protección del medio ambiente. 
La concentración de CO2 es el parámetro de calidad del ambiente interior que 
se utiliza para regular los caudales de ventilación según las necesidades específicas 
de los locales, mejorando así la eficiencia energética.  En el caso de los edificios 
escolares, al ser en su mayoría construidos anteriores a las normativas vigentes 
carecen de ventilación mecánica. En la mayoría de estos casos, al igual que para las 
ampliaciones edilicias, la renovación del aire sigue siendo escasa mediante sistemas 
de ventilación natural. 
En estas condiciones la ventilación suele ser insuficiente, lo que afecta e 
impacta de forma negativa en la motivación y desempeño de los alumnos e inclusive 
en el contagio de enfermedades provocando en ocasiones absentismo (Velasco, Rey, 
San José, Tejero, Andrés, Patiño y González, 2017). El movimiento del aire junto a 
la temperatura y la humedad son los determinantes de lograr un ambiente térmico 






propicio para una actividad determinada y la encargada de regular las sensaciones de 
frío o calor.  
Estudios muy especializados encuentran evidencias claras sobre la incidencia 
de la ventilación como uno de los elementos protagónicos que conforman el clima 
ambiental del aula. En edificios escolares se busca garantizar que el caudal de 
ventilación sea el apropiado, distribuyendo el aire viciado de los locales más 
contaminados a los menos contaminados. 
Comprobaciones como la de los investigadores Haverinen y Shaughnessy 
(2015) buscaban estimar el impacto de la ventilación y la temperatura del aula en el 
desempeño académico de los alumnos. La medición se realizó en 70 escuelas y 140 
aulas de alumnos de quinto de primaria al sudoeste de Estados Unidos. Se les 
realizaron pruebas estandarizadas comunes, arrojando resultados con asociaciones 
estadísticas significativas entre las puntuaciones de matemáticas y los niveles de 
ventilación del aula. Los resultados fueron aún más reveladores en seis aulas con 
altos índices de ventilación. También se consideraron en el modelo las puntuaciones 
de las pruebas realizadas el año anterior. Valores similares ocurrieron con los índices 
de temperatura del aula en relación a los resultados, encontrando aumentos 
adicionales de 12 a 13 puntos por la disminución de 1ºC de temperatura dentro del 
rango de 20ºC a 25ºC. Análogas observaciones se determinaron para las pruebas de 
lectura y ciencia. De esta manera, se concluyó que mantener condiciones adecuadas 
de confort térmico y ventilación en las aulas permiten acrecentar el rendimiento 
académico en los alumnos. 
Así, no hemos de olvidar que un aula con bajas tasas de ventilación puede 
provocar una mayor exposición a contaminantes del aire interior, siendo uno de las 
razones principales de los efectos adversos sobre la salud y la motivación frente al 
estudio de los ocupantes (Bluyssen, 2014; Coley, Greeves y Saxby, 2007; Haverinen 
y Shaughnessy, 2015; Wargocki y Wyon, 2017).  
Tengamos en cuenta que, la cantidad de alumnos en el aula, es decir la carga 
contaminante de las personas que allí se encuentran, viene dada por la tasa 
metabólica de las mismas. La edad y la actividad a realizar son variables de estudio 
que permiten observar cómo las aulas tras los recreos sufren un incremento 
considerable y progresivo en los niveles de CO2 y el movimiento de las partículas en 
suspensión generada por la propia actividad de los niños (De Frutos, Marcos, 
Vázquez y Alonso, 2018). Aulas mal ventiladas y superpobladas que incrementan los 
niveles de CO2 y partículas nocivas pueden provocar problemas de salud entre sus 
ocupantes, convirtiendo a los edificios en edificios enfermos.  
El síndrome de edificio enfermo es un concepto que surge en los años 70 
debido a que gran parte de la población urbana pasa el día en espacios cerrados 
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(Shan, Zhou, Chang y Yang, 2016). La OMS reconoce que millones de niños en el 
mundo pasan diariamente numerosas horas en espacios interiores cerrados.   
La mejora de la calidad del aire interior puede reducir de forma sensible los 
efectos de enfermedades cardiorespiratorias como el asma (Earthman, 2017). En este 
sentido, la presencia de alérgenos y ácaros en los tejidos, alfombras, cortinas y 
mobiliario de las aulas; constituye una de las mayores preocupaciones en los 
edificios escolares, perjudicando notablemente la salud de los alumnos.  
Condiciones inadecuadas de temperatura, calidad del aire, iluminación y 
acústica ocasionan efectos perjudiciales para la salud afectando en el estado anímico, 
la concentración y en los resultados académicos. Así, se entiende que las 
investigaciones sobre estas variables que impactan en el comportamiento del 
individuo se analicen en profundidad. De este modo, lo que se pretende es lograr la 
idoneidad en cada una de los factores ambientales intervinientes en los espacios 
educativos (Gilavand, 2016; Woolner, Hall, Higgins, McCaughey y Wall, 2007; 
Yang, Becerik-Gerber y Mino, 2013; Yang y Moon, 2019).  
Otras evidencias significativas indican que hay una correlación positiva entre 
alumnos que estudian en edificios calificados como en mal estado ocasionando en 
ellos desmotivación y bajos estándares de desempeño académico, así como mejores 
resultados en estudiantes que lo hacen en edificios calificados como buenas 
condiciones propiciando sus relaciones personales (Earthman, 2017). 
Ventilación y temperatura son dos de los indicadores más importantes para la 
mejorar la motivación en el aprendizaje. Como se ha mencionado en el apartado de 
temperatura, ésta debe ser la adecuada para asegurar niveles de confort favoreciendo 
que el ambiente de estudio y trabajo sea agradable. Por otro lado, una correcta 
ventilación limpia el ambiente de acumulación de gases y partículas nocivas como el 
CO2, el polvo y otras sustancias (Delgado Benito, 2009; Wargocki y Wyon, 2017).  
Investigaciones realizadas por Mendell et al. (2016) han relacionado la 
temperatura y calidad del aire del aula con la ausencia de enfermedades y el 
aprendizaje. Los estudios se realizaron durante dos años en 28 escuelas primarias de 
tres distritos escolares de California. Se tuvieron en cuenta 150 aulas y se asociaron 
las tasas de ventilación diarias (VR) a partir de la presencia de CO2 en el interior, con 
pruebas estándares individuales de matemáticas e inglés. También se consideró el 
número de alumnos en cada aula. Para evaluar los efectos de aprendizaje se tuvieron 
en cuenta los niveles de ventilación durante 30 días anteriores a las pruebas y 
también la proporción de las tasas de ventilación diarias.  
Todos los distritos escolares tenían niveles de VR promedio durante el año 
escolar por debajo del estándar de California. Es cierto que se pudo asociar 
positivamente los valores de VR con las puntuaciones de las pruebas. En el caso de 
las pruebas de inglés, se estimaron aumentos estadísticamente significativos de 0,6 






puntos por cada 10% de aumento en las VR. Los aumentos estimados en los 
resultados de matemáticas fueron de magnitud similar pero no estadísticamente 
significativa. Como conclusión del estudio los investigadores sugieren posibles 
asociaciones positivas entre la VR en el aula y el aprendizaje. 
Coley, Greeves y Saxby (2007) realizaron un estudio donde se tuvo en cuenta 
una serie de pruebas estandarizadas en niños en edad escolar de primaria. Se 
descubrió que los procesos de atención fueron significativamente más lentos cuando 
la tasa de CO2 era mayor. El coeficiente de concentración que representa la 
intensidad de la atención en un momento determinado, disminuyó aproximadamente 
en un 5% con el aumento de los niveles de CO2. Para ello, se consideró una media de 
entre 690 partículas por millón (ppm) a 2909 ppm. De esta manera, en aulas donde 
las tasas de CO2 son elevadas, es probable que los estudiantes estén menos atentos y 
su concentración disminuya. Esta acción reiterada en el tiempo puede llevar a efectos 
perjudiciales en el aprendizaje y en los logros educativos (Bluyssen, 2014; Kelly, 
Muñoz, San Martin y Piderit-Moreno, 2017).  
En efecto, los espacios escolares son espacios donde los niños permanecen 
gran parte de sus vidas influyendo claramente en sus capacidades cognitivas. Los 
niveles de concentración en el aire de CO2 son de 300 ppm. En las aulas el valor 
promedio se eleva a 1500 ppm siendo el nivel recomendado cerca de los 1000 ppm. 
En este sentido, investigaciones concluyen afirmando si los niveles de CO2 superan 
los 2500 ppm, la disminución en la capacidad de toma de decisiones puede ser 
dramática y disfuncional. En caso de sobrepasar los valores recomendados, los 
sujetos afectados presentan reducciones significativas en tareas de orientación, 
iniciativa y uso de la información (Schiavon, Yang, Donner, Chang y Nazaroff, 
2017).   
En este apartado, resulta interesante resaltar que las tasas de ventilación 
recomendadas no se cumplen en las escuelas superándose, en la mayoría de los 
casos, los valores promedios deseables para el desarrollo de la actividad escolar. 
Bakó-Biró, Clements-Croome, Kochhar, Awbi y Williams (2012) proporcionan 
pruebas sólidas de que las bajas tasas de ventilación en las aulas reducen 
significativamente la atención y motivación de los alumnos. En este caso, las pruebas 
se realizaron en 8 escuelas primarias de Inglaterra. En cada una de ellas, las 
concentraciones de CO2 y otros parámetros se monitorearon durante tres semanas 
seleccionando dos de sus aulas. Así, el estudio contó con un total de 16 aulas donde 
se realizaron intervenciones para mejorar la tasa de ventilación y mantener la 
temperatura dentro de un rango aceptable. Para ello, se usó un sistema de ventilación 
mecánica portátil especialmente diseñado. Como resultado de las intervenciones, el 
suministro de aire exterior a las aulas mejoró ocho veces en relación a los niveles 
iniciales, pasando de 1 litro/persona a 8 litros/persona.  
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Durante las tres semanas siguientes, se expuso a los alumnos y profesores de 
las aulas estudiadas a condiciones de calidad de aire inaceptables. Las 
concentraciones de CO2 llegaron hasta 5000 ppm, siendo valores muy elevados en 
relación a los niveles promedio recomendados de hasta 1500 ppm y al nivel preferido 
de 1000 ppm. Los resultados de las tareas computarizadas realizadas a más de 200 
alumnos mostraron respuestas significativamente más rápidas y más precisas cuando 
las tasas de ventilación eran más altas. Para estos casos, los test realizados y 
porcentajes obtenidos se incrementaron. Las pruebas realizadas trabajan los 
estímulos, el nivel de alerta general, la memoria, el reconocimiento de palabras y la 
capacidad de leer con precisión. Como conclusión se considera que, en aulas mal 
ventiladas los estudiantes son propensos a estar menos atentos y a concentrarse 
menos en las explicaciones del maestro. El impacto más negativo es en tareas que 
requieran habilidades complejas. Los resultados concluyen que, las bajas tasas de 
ventilación reducen significativamente la atención y curiosidad de los alumnos, y 
afectan negativamente en la memoria y la concentración. Por lo tanto, el entorno 
físico afecta la enseñanza y el aprendizaje.  
A partir de estos estudios se plantean una serie de sencillas recomendaciones 
en los espacios educativos para controlar el CO2. Una de ellas es, colocar en las aulas 
dispositivos que detecten los niveles de concentración de CO2. Una segunda 
recomendación se refiere a favorecer la ventilación natural mediante la apertura de 
las ventanas, en especial al volver de los recreos o de actividades físicas intensas, lo 
que ayudará a renovar las partículas de oxígeno. Por último, conservar niveles 
adecuados de humedad relativa tanto en invierno (60%) como en verano (40%). 
Concluyendo con la variable ambiental de ventilación, se la reconoce como 
uno de la más influyente a la hora de lograr el confort térmico en el individuo. Su 
impacto es significativo en los resultados y en la motivación de los estudiantes, en 
particular en lo relativo a la comprensión, atención y niveles de aprendizaje 
(Corgnati, Filippi y Viazzo, 2007; Petersen, Jensen, Pedersen y Rasmussen, 2016). 
Finalmente subrayar que, nuestro cerebro es muy sensible a las condiciones 
ambientales de ventilación. La mala calidad del aire impacta en el cerebro y en la 
oxigenación de la sangre afectando en la salud de los alumnos y profesores, 
ocasionándoles mareos, dolores de cabeza, cansancio y malestar; aspectos que 
interviene en su comportamiento, motivación y relaciones sociales.  
 
3.2.5. Acústica 
El proceso de comunicación en el aula se asienta en la transmisión de 
información entre emisor y receptor. Para ello, se utilizan dos medios diferentes con 
implicancias neurosensoriales diferenciables. Un medio utiliza el soporte visual y el 
otro el auditivo. La literatura y los trabajos realizados hablan de la incidencia 






porcentual de la adquisición de información a través de la vía auditiva en un 80% 
frente al 20% de la vía visual. Estos porcentajes pueden sufrir leves variaciones 
según los niveles educativos y metodologías pedagógicas empleadas. 
Anteriormente, en el sub apartado de iluminación nos referimos a la 
importancia de la luz en el proceso de enseñanza. Ahora lo haremos, atendiendo a la 
variable del sonido.  
Estudios diversos evidencian los efectos que tiene el sonido como factor 
contaminante sobre la salud psicológica y por consecuencia en el desarrollo 
intelectual de los estudiantes. Una perturbación que afecte a las vías neurosensoriales 
incidirá en mayor o menor grado y según sea la magnitud de la misma, en el proceso 
de enseñanza-aprendizaje.  
Según la RAE, el sonido es un movimiento vibratorio transmitido por un 
medio material elástico, como el aire. Real Academia Española. (2019). Diccionario 
de la lengua española (23ª ed.).   
Todo ello, por medio de ondas mecánicas longitudinales percibidas por el 
sentido del oído nos permitir percibir el sonido. La captación del mismo depende de 
la frecuencia de la vibración.  
Vivimos en un medio ambiente contaminado acústicamente y su dimensión 
social lo convierte en una preocupación de la población. El ruido constituye un factor 
determinante y complejo y trae consigo efectos y consecuencias negativas sobre el 
bienestar y la salud del ser humano (Klatte, Bergström y Lachmann, 2013). Una 
exposición crónica puede afectar a los estados de emoción y motivación y causar 
importantes trastornos de naturaleza psicológica o fisiológica en el ser humano 
(Haines, Stansfeld, Job, Berglund y Head, 2001). Algunos de los trastornos y 
reacciones conductuales podrían ser el estrés, cambios de humor, perturbaciones en 
el sueño, déficit de atención, irritabilidad, fragilidad emocional o ansiedad. Así, estas 
alteraciones producen un sentimiento de rechazo hacia el agente estresante 
traduciéndose de forma negativa en el rendimiento de las actividades cotidianas de 
las personas.  
 Esto es lo que ocurre en el comportamiento de los alumnos en espacios que 
evidencian condiciones ambientales deficientes. A pesar de ello, resulta llamativo 
que en muchas ocasiones no se consideren los factores ambientales en el diseño de 
entornos de aprendizaje eficaces conociendo la influencia que tienen en el 
desempeño de los alumnos (Cohen, McCabe, Michelli y Pickeral, 2009). 
Son numerosas las investigaciones que demuestran el interés por el estudio de 
esta problemática en el sector educativo y la preocupación en los efectos 
perjudiciales que el ruido ocasiona en la salud psicológica, fisiológica, y rendimiento 
cognitivo de los estudiantes. Revisiones empíricas nos demuestran la importancia en 
analizar los niveles de ruido en los espacios de aprendizaje. Los estudios en la década 
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del 70 y 80 se centraron en analizar los efectos del ruido en los niños y el 
rendimiento académico y también la dificultad de comunicación entre profesores y 
estudiantes.  En la década de los 90 y principios del año 2000 las investigaciones 
incluyen los efectos psicológicos y las mediciones incorporan variables acústicas 
más sofisticadas (Hodgson, 2004, 2006, 2009; Kristiansen, Lund, Persson, Shibuya, 
Nielsen y Schol, 2014). 
En el caso del ruido interno, los estudios son más recientes. Trombetta y 
Zanardo (2009), realizaron una investigación donde las medidas de los niveles de 
ruido en salas vacías y con las ventanas cerradas daban 76.1 dB y con las ventanas 
abiertas hasta 91.2 dB. Es decir, aunque el aula se encuentre vacía y con las ventanas 
cerradas, el tráfico terrestre y aéreo presentaba niveles de ruido con valores 
inadmisibles. Los niños son especialmente vulnerables a los efectos nocivos del 
ruido ambiental, ya que las funciones cognitivas están menos automatizadas y, por lo 
tanto, son más propensas a la interrupción (Klattle et al., 2013). En este sentido, 
también son menos capaces que los adultos de utilizar señales espaciales y 
temporales para la separación de señal y ruido (Wightman et al., 2003; Hall, et al., 
2005).  
Experimentos realizados por autores como Hygge (1993, 2014) y Jones, 
Alford, Bridges, Tremblay y Macken (1999), demostraron el impacto del ruido en 
procesos cognitivos como la memoria, la atención y el aprendizaje mediante la 
lectura. Hygge (1993) examinó los efectos del tráfico terrestre y aéreo en niños de 12 
a 14 años. También consideró cómo permanece en el recuerdo a largo plazo el ruido 
ambiental. Para ello, analizó 1358 niños que participaron en diez experimentos en 
sus aulas cotidianas. Se les realizó una prueba que consistía en recordar y reconocer 
un texto una semana después del estudio. Mientras se realizaban las lecturas expuso a 
los niños a fuentes de ruido únicas a 55 dB. También incluyó fuentes de ruido 
combinada a 65 dB durante 15 minutos. Se comprobó que el efecto del ruido en el 
recuerdo es significativo. No así el reconocimiento del origen del ruido. Aspectos 
como la exaltación, la desviación de atención, la dificultad en la lectura y el 
aprendizaje intervinieron en los resultados finales del recuerdo y el reconocimiento 
del ruido.  
Otros estudios comprobaron cómo el ruido provoca deficiencias en la 
atención sostenida, es decir, aquella capacidad de atender a un estímulo durante un 
largo período de tiempo. En el estudio se incluyeron escuelas expuestas al tráfico 
terrestre y aéreo. Estas pruebas consistían en someter a los alumnos a tareas de 
atención tales como, la búsqueda visual (Heft, 1985). Tras la prueba, se comprobó 
que el rendimiento se ve reducido frente al ruido. Esto se debe a la presencia de 
distracciones y desviaciones de atención. Además, se observó que a medida que 
aumentaba el tiempo de exposición, en el caso de los niños, éstos se habitúan a él y 
se volvían más irascibles (Cohen et al., 2009) 






Según la Organización Mundial de la Salud (OMS) en su región europea el 
20% de la población, cerca de 80 millones de personas, sufre niveles de ruido 
ambiental considerados inaceptables. Ello genera graves molestias en quienes lo 
perciben. Esto ha supuesto que, la cuestión del ruido se haya convertido para los 
gobernantes en una prioridad llevando a cabo diferentes planes de acción. Uno de 
ellos, a nivel europeo es el llamado Children’s environment and health, que declara 
dentro de sus objetivos prioritarios que, los niños deben ser protegidos de la 
exposición al ruido nocivo tanto en su casa como en la escuela (Licari, Nemer y 
Tamburlini; 2005). 
Otra de las acciones es la Directiva de la Unión Europea 2002/49/CE 2002, 
sobre evaluación y gestión del ruido, la cual establece que los gobernantes de los 
países de la región de Europa deben instaurar planes de acción para vigilar y 
disminuir los efectos nocivos de la exposición al ruido. 
Es una prioridad el trabajo conjunto mediante planes de acción locales, 
nacionales y europeos. Mitigar los efectos del ruido sobre la salud y establecer 
umbrales de exposición, diurno y nocturno junto a la protección de la población en 
general incluyendo con especial a los grupos de riesgo más vulnerables como los 
niños, los enfermos crónicos y los ancianos (Recio, Carmona, Linares, Ortíz, 
Banegas y Díaz, 2016) 
Para precisar el concepto de ruido ambiental nos dirigimos a la normativa 
española. La Ley 37/2003, de 17 de noviembre, define al ruido como: “el sonido 
exterior no deseado o nocivo generado por las actividades humanas, incluido el ruido 
emitido por los medios de transporte, por el tráfico rodado, ferroviario y aéreo y por 
emplazamientos de actividades industriales”. 
En este contexto teórico, se distinguen dos componentes del ruido que se 
interrelacionan: uno físico, el cual resulta fácilmente definible mediante una 
magnitud. El otro componente es subjetivo y se refiera a la sensación de molestia. 
Éste resulta más complejo de definir, pero es el que más afecta a nuestro 
comportamiento. En el ámbito escolar, el objetivo principal del diseño acústico es, 
obtener las condiciones adecuadas de calidad tanto en la recepción como en la 
emisión del sonido. Ello requiere del equilibrio y la armonía de diversas variables, 
entre las que se incluyen la naturaleza de la propia actividad a desarrollar, las 
condiciones físicas del espacio, las particularidades propias del sonido y las 
características individuales de los oyentes.  
En el caso del aula, estudios experimentales afirman que en condiciones 
acústicas no adecuadas para el desarrollo de la actividad, acontecen profundas 
interferencias en el aprendizaje (Shield y Dockrell, 2008; Stansfeld y Clark, 2015). 
Un aula expuesta a niveles de ruido inadecuados, presentará distracciones, falta de 
concentración y rendimiento en sus estudiantes y profesores.  
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Para una óptima comunicación, en el espacio educativo deben darse tres 
condiciones. La primera que existan niveles aceptables de ruido, la segunda lograr 
condiciones adecuadas en la calidad de percepción del sonido. Por último, la 
distribución físico-espacial debe evitar distracciones mejorando así las condiciones 
para lograr motivación y en definitiva mejor desempeño entre el alumnado. 
La comparación realizada en aulas donde se aplican materiales de aislamiento 
acústicos en los cerramientos verticales, en relación a aulas que no lo hacen, 
permiten observar que los estudiantes de las primeras clases logran mejor desempeño 
académico que los de la segunda (Maxwell y Evans, 2000; Stansfeld y Matheson, 
2003). Malas condiciones de acústica pueden generar comportamientos negativos en 
los estudiantes, siendo más perjudiciales en el caso de alumnos con déficits 
cognitivos preexistentes (Shield y Dockrell, 2008). Igualmente, alumnos que 
presenten disfunciones auditivas tendrán mayores dificultades en aquellas aulas que 
no cumplan con las condiciones acústicas adecuadas. 
Los ruidos externos se alzan como la principal fuente de contaminación 
acústica ambiental. Se incluyen además de los ruidos de coches y carreteras, el 
tráfico aéreo y en el caso de los centros educativos, las aulas adyacentes. Por su 
parte, el ruido interno generado en el perímetro interno del aula por el propio 
alumnado y profesorado sumado al ruido de ordenadores y aire acondicionado suele 
ser el más molesto (Klatte et al., 2013 y Shield y Dockrell, 2008). 
Otra de las causas que puede generar un ambiente acústico inadecuado, es el 
propio diseño arquitectónico del edificio. La desproporción en los espacios 
construidos, relación entre altura y superficie de las aulas, pasillos, comedores, patios 
y salas; pueden afectar a la sensibilidad de quienes lo habitan causando molestias e 
interferencias sonoras. El uso incorrecto, insuficiente o inexistente de materiales 
absorbentes que usados adecuadamente procurarían la reducción de tiempos de 
reverberación en la comunicación; podría afectar la concentración en educandos. 
Estudios realizados en España, evaluaron el impacto del ruido de tráfico 
terrestre a diferentes niveles de intensidad 50, 60 y 70 dB, sobre el rendimiento del 
alumnado entre 11 y 13 años. Para ello, los alumnos realizaron tareas de atención 
(búsqueda visual) y memoria (recuerdo de material verbal) expuestos a esos valores 
de intensidad de ruido. Los resultados determinaron cambios en el nivel de ansiedad 
tras la exposición al ruido además de registrar la influencia en otras variables que 
afectan a la sensibilidad, molestia e interferencia (De la Torre y López Barrio, 2001). 
En el caso de Andalucía esudios realizados por la consejería de Medio 
Ambiente (2006), afirman que la fuente de ruido exterior predominante es el 
proveniente del tráfico terrestre: automóviles, motos y camiones. Según datos del eco 
barómetro del año 2009, la contaminación acústica es considerada el problema 
ambiental prioritario en el ámbito local. 






En cualquier caso, además de los factores que anteriormente mencionamos, el 
ruido depende de las diferencias individuales que presenta cada ser humano.  La 
capacidad de memoria operativa, la complejidad de la actividad a desarrollar y las 
oportunas demandas cognitivas influyen a la hora del comportamiento del sujeto 
(Klatte, et al., 2013 y Shield y Dockrell, 2008). 
Shield y Dockrell (2008) realizaron investigaciones sobre el impacto del 
ruido externo e interno en un total de 142 escuelas primarias a los alrededores de 
Londres. El 86% de las escuelas encuestadas estaban expuestas al ruido exterior 
ocasionado por el tráfico terrestre proveniente de coches y motos. Como media, el 
nivel de ruido externo en las escuelas examinadas era de 87 dB, siendo hasta 80 dB 
los valores admisibles.  
Por otra parte, se analizaron los niveles de ruido interior en 140 aulas en 16 
escuelas. Para este caso, los valores de ruido interno oscilaron en 60 dB. La variación 
se debió según las actividades si eran más o menos ruidosas, al número de niños 
dentro del aula y al ruido externo que influía cuando las actividades en el aula eran 
silenciosas. En todos los casos, los valores promedios encontrados superaban las 
recomendaciones medias estándares.   
A nivel nacional, el Real Decreto 1367/2007, de 19 de octubre, por el que se 
desarrolla la Ley 37/2003, de 17 de noviembre, del ruido, en lo referente a 
zonificación acústica, objetivos de calidad y emisiones acústicas, establece los 
umbrales para obtener una calidad acústica aceptable en el espacio interior de 
edificaciones destinadas a usos educativos y culturales. A nivel internacional, la 
OMS establece para las aulas de enseñanza un límite de 35dB, 30 dB para salas de 
lectura y bibliotecas y 55 dB en patios de colegios. Exceder estos límites 
especialmente en las aulas, influiría en la comprensión de la palabra causando 
perturbación en la comunicación.  
En la enseñanza superior, el problema del ruido no ha sido estudiado con 
tanta profundidad y especificidad como en otros niveles de enseñanzas.  Se conoce 
como en el resto de los casos, los efectos nocivos sobre la salud al igual que los 
ruidos interiores varían según la edad de los alumnos y las actividades y área de 
conocimiento en la que se encuentren. La necesidad de generar propuestas que 
planteen y garanticen mejoras en la calidad de vida de los universitarios, debería ser 
una de las prioridades de las instituciones de enseñanza superior. 
 Son de interés las investigaciones de Hodgson (2004) que tuvo en cuenta el 
diseño acústico en aulas universitarias renovadas. Para ello, examinó14 aulas de la 
Universidad de British Columbia (Canadá). Las mediciones se realizaron antes y 
después de la renovación y trabajó de forma integrada con la oficina de planificación 
y acústica del campus. Las pautas de evaluación de las aulas, se centraron en la 
calidad de la comunicación verbal, la media de inteligibilidad de la palabra y su 
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índice de transmisión. Así, se logró determinar la relación entre diseño del aula y 
calidad acústica. Los resultados de las evaluaciones se relacionaron con los detalles 
de las reformas y de este modo se plantearon parámetros de diseño. Posterior a las 
reformas, los valores indicaron que la comunicación verbal en las aulas analizadas 
pasó de ser pobre a buena. Otras conclusiones del estudio establecen medidas para 
lograr una calidad acústica óptima, los espacios requieren del uso de materiales 
adecuados que absorban el sonido. 
 Entre los parámetros a tener en cuenta, ofrecidos por esta investigación, se 
recomienda que el tamaño de las aulas sea hasta 80 m2. De este modo, la energía del 
sonido puede trasladarse a la parte posterior de la misma sin sufrir interferencias. Las 
interferencias en la calidad de la comunicación verbal es una cuestión que puede ser 
resuelta mediante el uso de materiales absorbentes y demás elementos que 
conforman el aula. 
La elección de materiales porosos en el mobiliario, suelos y otros objetos 
decorativos; contribuyen a equilibrar y controlar la reverberación y el eco (Zannin 
Passero y Zwirtes, 2012). La instalación de cortinas en ventanas tiende a atenuar el 
efecto reflectante de los cristales. Losfalsotechos suspendidos y tratados con 
absorción sonora, pueden favorecer a crear condiciones óptimas para la audición. 
Es recomendable que el acristalamiento de las ventanas sea de doble vidrio y 
cámara estanca intermedia. Hay otras medidas de prevención sencillas y poco 
costosas, como son la colocación de parches de fieltro en las patas de las mesas y 
sillas, realizar mantenimiento periódico del mobiliario, reparar cajones que hagan 
ruido o mesas y sillas desniveladas. Colocar cortinas o persianas en las ventanas, 
utilizar recubrimientos de corcho en las paredes, preparar campañas de 
sensibilización para controlar el ruido y organizar horas y áreas de silencio; 
constituyen acciones para mitigar los efectos del ruido en la salud. El ruido 
ocasionado por los sistemas de ventilación también debe ser considerado y atenuado. 
Zannin y Ferreira (2009) investigaron la calidad acústica de 15 aulas de la 
Universidad Federal de Paraná de Brasil construidas en el año 2000.  Los términos de 
parámetros acústicos considerados fueron: el nivel de presión acústica equivalente 
externa e interna, el tiempo de reverberación y el aislamiento acústico de fachadas. 
Los diseños de los edificios universitarios respondían a recomendaciones estándares 
y normativas para la normativa internacional. El tiempo de reverberación, los 
coeficientes de aislamiento acústico y el ruido ambiental se correlacionaron con los 
estándares internacionales deduciendo como conclusión que, incluso siguiendo las 
mejores prácticas estándar de diseño, los resultados no son óptimos en muchas 
ocasiones para un entorno de aprendizaje. 
La reverberación o reflexión del sonido es un fenómeno acústico frecuente en 
las aulas. Consiste en el reflejo del sonido o frente de onda que incide de forma 






directa contra una determinada superficie: pared, suelo o techo. El tiempo de 
reverberación es el parámetro que permite cuantificar en segundos el tiempo que 
transcurre hasta que decae a una determinada intensidad las reflexiones de un sonido 
directo. Por lo tanto, el sonido reflejado llegará más tarde que el sonido emitido 
inicialmente. 
En el aula, un elevado tiempo de reverberación genera en el alumno que el 
mensaje emitido por el profesor se reproduzca varias veces perjudicando y alterando 
la comprensión o legibilidad del habla. En esta acción, lo que se genera es la 
prolongación en exceso de las vocales, la superposición de las consonantes y por lo 
tanto el encubrimiento o enmascaramiento del mensaje original haciendo dificultoso 
el proceso de aprendizaje. 
Otro de los afectados en esta escena de caos ambiental es el profesor. Elevar 
la voz para hacerse escuchar lleva implícito una pérdida de tiempo en donde las 
interrupciones y el esfuerzo extra que se deben hacer genera interferencias en la 
comunicación. La importancia de generar un clima de convivencia en las aulas desde 
edades tempranas, abogando por el autocontrol cognitivo de los impulsos; permitirá 
buenos resultados a corto y largo plazo.  
Países ejemplares en sistema educativo como Finlandia, han incorporado el 
uso del semáforo educativo para garantizar niveles adecuados de ruido dentro de las 
clases y de los colegios. El semáforo es una herramienta que permite controlar los 
excesos y los picos de ruido. Un sensor que señala los decibelios diferenciando por 
color rojo, amarillo y verde la intensidad del ruido, permite concienciar a todos en el 
aula. 
Aunque en España en el ámbito ambiental y laboral existen legislaciones que 
marcan los métodos a seguir para la determinación de los riesgos producidos por la 
exposición al ruido, así como los límites establecidos, estos están específicamente 
referidos a los niveles objetivos a cumplir en función de determinados usos.  
A nivel nacional la normativa que regula las reglas y procedimientos para 
cumplir con las exigencias frente al ruido es el Código Técnico de la Edificación 
(CTE). El CTE se aprueba con el Real Decreto 314/2006, de 17 de marzo, y su 
Documento Básico de Protección frente al ruido DB-HR define, entre otras cosas, los 
valores límite de tiempos de reverberación que deben cumplir los espacios según las 
actividades a desarrollar. También establece los materiales, elementos constructivos, 
y acabados superficiales de los materiales y revestimientos a utilizar en los edificios 
que condicionarán la calidad de absorción acústica de los espacios.  
Además del CTE, en España básicamente existen otros documentos que 
regulan el ruido ambiental y que de una u otra forma dan algunas recomendaciones 
para edificaciones dedicadas a actividades de estudio y éstos son: 
• Ley 37/2003 del Ruido; la cual es complementada por:  
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• Real Decreto 1513/2005, sobre evaluación y gestión del ruido ambiental.  
• Real Decreto 1367/2007, sobre zonificación acústica, objetivos de calidad 
acústica y emisiones acústicas.  
Un estudio realizado por la Air-conditioning and Refrigeration  Institute 
(ARI) señala  que el presupuesto final de construcción de escuelas en Estados Unidos  
se incrementaría entre un 4% y un 19% al aplicarse la norma internacional 
ANSI/ASA S12.60-2010, Acoustical Performance Criteria, Design Requirements, 
and Guidelines for Schools. Esta normativa regula los criterios de requisitos de 
diseño y rendimiento acústico en escuelas públicas estadounidenses.  
Como se viene detallando, los estudios evidencian el impacto del ruido en la 
salud auditiva de las personas y sus resultados académicos, motivacionales y 
sociales.  
Schneider (2002) concluye que de forma consistente y convincente una buena 
acústica es fundamental para el buen rendimiento académico. 
El estudio del ruido en ambientes sonoros universitarios no ha tenido la 
atención deseada. Investigaciones estiman que entre el 25% y 40% de los estudiantes 
presentan conflictos cognitivos a la hora de estudiar a causa del ruido. Ello les afecta 
en problemas de memoria y fallos en la atención sostenida (Hygge, 2014). La 
atención es un proceso mental que permite la concentración en un determinado 
estimulo relevante. La atención selectiva requiere de la concentración en ese 
estimulo   mientras se inhiben las respuestas a otros distractores. El ruido interviene 
en estos casos como estímulo distractor. 
En definitiva, lo que se busca es mejorar la calidad de vida de quienes pasan 
parte del día en espacios escolares. Analizar el impacto negativo que posee la 
exposición continua al ruido en el aprendizaje y en el comportamiento del individuo, 
hace que promovamos conciencia y normas de comunicación frente a la 
contaminación acústica.  
 
3.2.6. Color y estética  
El aprendizaje es un proceso multicausal que demanda la integración de las 
condiciones físicas y ambientales para generar un clima propicio permitiendo que las 
conductas de los alumnos sean más asertivas y que los ambientes escolares sean 
sanos, gratificantes y positivos. Es decir, la sintonía que debe haber entre las 
variables es indispensable.  
En este contexto es innegable que el entorno físico interviene en nuestro 
cerebro y emociones. El color y la apariencia estética de los espacios intervienen en 
la transformación educativa, contribuyen al cambio e inciden de forma directa en la 






motivación y relaciones sociales (Küller, Mikellides y Janssens, 2009). El 
ingrediente estético en el espacio educativo, constituye una herramienta donde 
apoyarse en beneficio del aprendizaje.  
La arquitectura, el diseño y los factores físicos ambientales de los espacios 
escolares forman parte de la transformación educativa que se debe llevar a cabo junto 
a la innovación metodológica y curricular (Park, 2015). El color es una experiencia 
visual que se produce en la retina producto de los rayos de luz reflejados sobre un 
cuerpo determinado. Parte de ellos son absorbidos y otros reflejados con diferentes 
longitudes de onda e intensidades luminosas. Por lo tanto, la percepción de los 
colores es un fenómeno subjetivo; el color varía según la cantidad de luz del 
ambiente y la distancia a la que se encuentre el objeto. Esa impresión sensorial que 
experimentamos de forma constante a través de los ojos, es el color y nos transmite 
armonía, equilibrio, confort y belleza.  
Heller (2004) en su Psicología del color, afirma que: 
Todo lo que vemos a nuestro alrededor es por efecto de la luz, que nos permite 
distinguir un objeto de otro, así como su entorno. La luz es un tipo de energía que 
llega a nuestro sistema nervioso óptico y es interpretado como color por nuestro 
cerebro. (p.25) 
 
 Así, las glándulas endocrinas que reciben los impulsos cerebrales son las que 
inducen la ordenación de las respuestas psicológicas y emocionales (Küller et al., 
2009). El sol es la principal fuente de luz natural. Su energía al ser absorbida o 
reflejada por los objetos varía en el envío de estímulos a los ojos del observador. De 
este modo, el ojo reproduce para cada punto de la retina un código eléctrico que es 
enviado por los nervios al cerebro generando la imagen multicolor que vemos 
(Küppers, 2002). 
Goethe fue uno de los primeros en hablar de la psicología del color 
destacando el impacto que posee la cualidad cromática en la percepción y la 
cognición de los individuos. En este diálogo, la presencia o ausencia de luz y texturas 
aportan efectos espaciales al diseño de los ambientes de aprendizaje (Gilavand et. al., 
2016; Lewinski, 2015; Zeki, 2017).  
Se realizaron investigaciones en escuelas primarias de Turquía sobre el efecto 
del color de las paredes de las aulas en el rendimiento y percepción de los alumnos 
varones. Para ello, se pintaron en diferentes colores las paredes de las aulas, siendo el 
azul, crema y rosa los elegidos. Según los resultados, se percibió que los espacios 
con paredes azules eran más positivos en comparación con las aulas pintadas en color 
rosa o crema. Los autores determinaron que el uso de colores en los espacios 
interiores del aula influye en la percepción y rendimiento de forma estadísticamente 
significativa (Yildirim, Cagatay y Ayalp, 2015)   
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Heller (2004) defiende que, “los colores y los sentimientos no se combinan de 
forma accidental, sus asociaciones no son cuestiones de gusto por el contrario 
refieren experiencias universales” (p.17). 
En algunas ocasiones, la interpretación sobre el color es variada. Autores e 
investigadores se han centrado en la influencia que ejerce el color en las condiciones 
fisiológicas y su procesamiento. En este sentido se ha detectado que, desde el acceso 
sensorial de la información a través de la retina hasta su análisis en la corteza visual, 
se producen una alteración de las áreas implicadas a su paso como lo son: la presión 
sanguínea, la respiración y la actividad cerebral (Elliot y Maier, 2014). 
Durante ese proceso también se originan efectos psicológicos en el individuo, 
producto de la experimentación con el contexto que le rodea. Así, el color percibido 
de forma subjetiva y en primera persona; se traduce en sensaciones y emociones 
como la estimulación, relajación o agitación. También pueden generarse cambios en 
su comportamiento y estados de ánimo (Al‐Ayash, Kane, Smith y Green‐Armytage, 
2016; Park, 2015). 
La neurociencia y la neuropsicología educativa, son dos especialidades que 
enlazan el aprendizaje con el conocimiento del funcionamiento del cerebro. Ambas 
estudian, entre otras cosas, los procesos mentales de los niños para comprender la 
conducta, en términos de actividad encefálica, que puede llegar a tener en diversas 
situaciones de su día a día. En el estudio de estos procesos que implican a múltiples 
circuitos de diferentes áreas cerebrales, se puede llegar a captar la percepción de los 
estímulos cuando el alumno entra en contacto con un ambiente de aprendizaje y el 
impacto que le producen (Blanco, Pérez, García-Castellón y Martín, 2017; Brooks, 
2012; Tresserra y Calvo-Sotelo, 2018). 
Avanzando en esta línea, estudios realizados sobre el uso del color en los 
espacios de aprendizaje, han revelado la incidencia que poseen sobre las personas 
que habitan en ellos. En el contexto del aula, los colores y la decoración, ejercen una 
influencia a nivel emocional, psicológico y comportamental. En este sentido, la 
elección del color predominante debe atender, no sólo al tipo de tarea a realizar sino 
también a la edad de las personas. Por lo tanto, no será lo mismo los colores y 
decoración para un aula de niños de educación infantil que un aula para estudiantes 
universitarios. Para los más pequeños, aplicar en exceso colores primarios en la 
decoración puede resultar exageradamente estimulante. Es así que, se recomienda 
emplearlos en zonas de circulación como pasillos y escaleras. Por lo general, los 
resultados más beneficiosos se obtienen cuando existe un nivel de estimulación 
intermedia, ni excesiva ni nula (Barret et al., 2017). 
Son de interés los trabajos que coinciden que unos colores serán más 
estimulantes que otros dependiendo de la edad de los alumnos (Barret et al., 2017; 
Daggett, Cobble y Gertel, 2008; Engelbrecht, 2003; Errázuriz-Larraín, 2015; Pile, 






1997; Strange y Banning, 2015). En los niños pequeños, la alta capacidad de 
recepción a los estímulos y la mayor maleabilidad e imaginación en los procesos 
mentales, hace que los colores ejerzan gran influencia. En consecuencia, los 
estímulos cromáticos les permiten una mejor asociación de sus esquemas de 
organización espacial entre actividad, espacio y tarea (Al‐Ayash et al., 2016; Elliot y 
Maier (2007).  
El color es fuente de inspiración, favorece la creatividad quedando 
demostrado que se encuentra íntimamente relacionada con la concentración 
(Woolner et al., 2007). Engelbrecht (2003) afirma que la longitud de onda que llega a 
nuestro cerebro a través del ojo, afecta en el estado anímico, la claridad mental y los 
niveles de energía. Sugiere que los colores a utilizar en la pared que se encuentra 
detrás del maestro, sea de un color diferente al resto del aula, para así favorecer la 
concentración. También recomienda que el resto de las paredes sean pintadas de un 
color neutro para aliviar la fatiga visual. 
A nivel práctico presenta interés los estudios realizados por los investigadores 
Al‐Ayash et al. (2016) sobre la influencia del color en las emociones, frecuencia 
cardíaca y desempeño académico. En el estudio, se manipularon los espacios de 
estudio privados de 24 estudiantes universitarios de grado y posgrado. Para ello, se 
pintaron algunos de los estudios en diferentes colores vivos: rojo, azul y amarillo y 
otros espacios con colores pálidos: rojo, azul y amarillo pastel. A partir de aquí, se 
les planteó realizar en sus espacios de estudio actividades de lectura y comprensión 
de textos. Los resultados demostraron que, los colores vivos (con una alta saturación 
de color) eran más excitantes que los colores pálidos o pasteles (con una menor 
saturación de color). De este modo, los participantes se sintieron más positivos en los 
estudios pintados de color pálido en comparación con las habitaciones de color 
vívido. Los estudiantes respondieron que, frente a los colores pálidos percibían 
emociones agradables, tranquilas, relajantes, ligeras y menos nítidas. Asimismo, el 
color azul incrementó los procesos cognitivos de curiosidad, atención y memoria en 
los participantes en comparación con el resto de colores. De este modo, combinar en 
el aula paredes en tonos claros o blanco y de acabado brillante junto a mobiliario 
cómodo y ergonómico puede estimular el aprendizaje (Cornell, 2002).  
Por su parte, Elliot y Maier (2007) observaron que los colores usados en las 
paredes del aula impactan en el comportamiento de los alumnos, demostrando que 
colores cálidos como el rojo, rosa y el naranja favorecen actividades dirigidas a la 
acción estimulando la actividad cerebral. Para ello, expusieron a los participantes al 
color rojo, verde y negro en habitaciones diferentes. En el caso del color rojo, se 
generó en los estudiantes una activación en el hemisferio frontal derecho que 
coincide de forma consistente con hallazgos similares obtenido en estudios anteriores 
(Al‐Ayash et al., 2016; McCreery y Hill, 2005; Park, 2015; Pile, 1997). Por su parte, 
los colores fríos como el celeste y el verde promueven las actividades más pasivas, 
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reflexivas y que requieren concentración (Daggett et al., 2008). En esta línea, 
Lewinski (2015) afirma que, sí existe relación entre el color y el estado de ánimo, 
reconociendo en las asociaciones más probables las de los colores rojo y amarillo con 
la estimulación y los colores azul y verde con efectos calmantes.  
Resulta interesante destacar que la tabla de Pile (1997) propone un listado de 
colores y el efecto que genera en el comportamiento de los estudiantes. En el caso 
del rojo genera un estado de alerta, acción, ansiedad y excitación. En el caso del 
verde favorece la calma, tranquilidad y relajación y es el recomendado para aplicar 
en las aulas. Las personas introvertidas, así como aquellas que ya estaban en un 
estado de ánimo negativo, se vieron más afectadas que otras por los colores, lo que 
causó cambios severos en su desempeño. Hombres y mujeres también reaccionan 
diferentes al color en su espacio de trabajo. Colores neutros y de baja saturación 
como el gris, y beige generan en las mujeres confusión y desánimo, mientras que los 
hombres emiten emociones negativas en espacios con alta saturación del color 
especialmente rojo, amarillo y naranja (Küller, Mikellides y Janssens, 2006, 2009; 
Kwallek, Lewis, Lin-Hsiao y Woodson, 1996).   
Otros autores no coinciden y sostienen que el rendimiento en las pruebas de 
matemáticas y lectura no variaron entre los estudiantes que se desempeñaron en aulas 
con paredes de diferentes colores (Gifford, 2007; Stone, 2001). En esta búsqueda de 
conexión entre el impacto de los entornos formales de aprendizaje en el aprendizaje 
de los estudiantes (Brooks, 2012), el diseño de las aulas juega un rol esencial debido 
a su rol facilitador del aprendizaje.  
Merece la pena subrayar, estudios realizados por Perks, Orr y Alomari (2016) 
de la Universidad de Alberta, Canadá; que lograron comparar la percepción de los 
estudiantes universitarios que concurrían a un aula tradicional. El estudio contiene 
los comentarios antes y después de la reforma. Los cambios incluyeron la 
reorganización del espacio interior del aula y modificaciones en la disposición del 
mobiliario y reducción en el número de asientos. También se realizaron mejoras en la 
iluminación, la acústica, inclusión de materiales TIC, renovación de los cerramientos 
laterales, pinturas y acabados. Los resultados acusaron mejoras significativas en la 
percepción que los alumnos tenían del aula tras las obras. Las preguntas de la 
encuesta realizada se referían a si el aula tras la reforma facilitaba el proceso de 
enseñanza y aprendizaje. También se consultó, si era físicamente más cómoda o 
favorecía la participación de los estudiantes durante el aprendizaje. Las respuestas de 
los encuestados se vio incrementada en un 80%. Los comentarios finales de los 
estudiantes tras la encuesta apuntaban a que el aula parecía más cálida, más íntima, 
más estimulante, más cómoda y menos institucional. 
Crespo y Pino (2010) realizaron un estudio analítico sobre la estética de 23 
edificios escolares de educación infantil en la comunidad autónoma de Galicia 






teniendo en cuenta diferentes condiciones en las instalaciones. Tras el análisis, 
concluyeron: 
 
(…) la necesidad de contar con un diseño estético rico en formas, colores, imágenes 
y estructuras que propicie la creatividad e imaginación, fomente la comunicación, 
estimule el juego y la movilidad, cree un sentimiento de bienestar, y favorezca la 
exploración y el descubrimiento, la construcción y la creación. (pp.485-486) 
 
Reconocemos que el pensamiento estético de un espacio responde a normas y 
valores instaurados por la sociedad y el contexto específico y por lo tanto, no se 
puede olvidar el nexo fundamental entre las condiciones sensibles del entorno y los 
procesos de aprendizaje que ahí tienen lugar.  
Asimismo, cada elemento del ambiente que rodea a la niñez debe ser 
seleccionado cuidadosamente para enriquecer la experiencia escolar. Estamos de 
acuerdo que “una ambientación estética adecuada provoca reacciones emocionales 
positivas, sensación de bienestar, satisfacción y confianza” (Suárez Pazos, 1987, p. 
308), lo que se traduce en procesos de aprendizajes más favorables. El diseño 
espacial posee capacidades afectivas, en tanto permite a quienes lo ocupan construir 
vínculos, hecho significativo en el contexto escolar. Enseñar a los niños a valorar el 
entorno estético les permite desarrollar su potencial creativo e imaginativo. Esto les 
permite que, desde pequeños generen nuevas ideas y se formen con criterio cultural y 
crítico en la interpretación sensible de diferentes procesos sociales (Chou, Cheng y 
Cheng, 2016).   
Malaguzzi (1966), incluye el término de tercer educador al hablar del 
ambiente que rodea al niño. En su propuesta pedagógica de Reggia Emilia, identifica 
al espacio como interlocutor educativo donde ocurren experiencias culturales y 
sociales y que, junto a los padres y a los maestros constituyen la base de la labor 
formativa. En este sentido se proponen edificios escolares amplios, abiertos, flexibles 
y llenos de luz. La belleza, la calidad estética, el orden y la comodidad son rasgos 
que pondera en sus espacios, talleres y rincones (Abad, 2006; Errázuriz-Larraín, 
2015). 
Stone (2001) reveló que el color tiene incidencia en el desarrollo de 
determinadas tareas como puede ser matemáticas y lectura. Descubrió que el color 
influye en el rendimiento de las tareas de lectura que requieren niveles de 
concentración elevados. Resulta interesante destacar que los estudiantes presentes en 
las aulas con paredes rojas, demostraron un rendimiento inferior en tareas exigentes a 
nivel cognitivo. 
Una recomendación práctica en la aplicación del color en espacios escolares 
es plantearlo con moderación. Colores claros, pasteles y saturación baja son los 
recomendados para mejorar el estado anímico y bienestar de quienes lo habitan 
(Barret et al., 2017; Gheyasi, 2012; Strange y Banning, 2015; Yildirim, Cagatay y 
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Ayalp, 2015). Aplicar texturas y acabados mate para evitar contrastes, reflejos y 
desconcentración es otro de los consejos a aplicar en las aulas.  
La influencia del cromatismo de las paredes de un aula en los procesos 
cognitivos de los estudiantes es un estudio realizado por la Universidad Politécnica 
de Valencia que busca comprobar mediante la neuroarquitectura la influencia del 
color en las personas (Olcina Girona, 2019). La comprobación se realizó en aulas 
universitarias, donde participaron 200 estudiantes. Para ello, se sometió a los 
participantes a dos versiones de aulas reales reproduciendo mediante realidad virtual 
las diferentes variaciones de color que podrían tener sus paredes. A través de 
cuestionarios y pruebas fisiológicas, de control de la actividad electrodérmica y 
variaciones del ritmo cardiaco, se pudieron extraer algunas conclusiones. Las más 
relevantes, son en relación a que además del tono de las paredes, lo más influyentes 
es la saturación del color. Las paredes con saturación baja fomentan la 
concentración, mientras que las de alta saturación provocan activación cerebral y 
estrés. En cuanto a los tonos, se aprecia una tendencia de preferencia por los colores 
fríos, aunque no es significativa y depende a la capacidad cognitiva del estudiante. 
Es evidente que el impacto del color en las personas es un tema que ha 
supuesto gran interés en los investigadores. Resulta claro entender que la imagen del 
espacio es un reflejo de la personalidad del contexto y en este sentido lo estético y el 
diseño del espacio harán que los estudiantes se sientan cómodos y comprometidos 
con ese entorno. Como se ha planteado, en caso de que la percepción que el 
estudiante tenga de su espacio de aprendizaje, no sea positiva, el comportamiento y 
las actitudes serán inadecuados ocasionando acciones de vandalismo y otros sucesos 
de indisciplina. De forma análoga, todo lo anterior se verá reflejado en malos 
resultados, absentismo y descontrol emocional (Schneider, 2002). Aquellas 
instalaciones escolares que no se perciben como cuidadas y ordenadas, originarán un 
ambiente de aprendizaje inadecuado.  
Es relevante, destacar la importancia del uso del color y la estética en los 
espacios educativos dado el impacto que poseen en el aprendizaje y el 
comportamiento del individuo. Tal como lo manifiesta la psicología del color, el 
cromatismo causa efectos en la percepción y conductas humanas motivando 
emociones e influyendo en nuestro estado mental (Heller, 2004). La energía que nos 
transmiten los colores y cómo nos hacen sentir deben ser aplicados a los edificios 
escolares y universitarios para diseñar aulas eficaces. Teddlie, Kirby y Stringfiels 
(1989) afirmaron que lo que distingue un aula eficaz de una que no lo es, es su 










3.4. VARIABLES PERCEPTUALES 
Abordadas las variables espaciales y ambientales, resulta necesario analizar el 
impacto del entorno físico en el proceso de aprendizaje o bien profundizar en cómo 
el espacio interviene en la percepción de los individuos. Roethlisberger y Dickson 
(1939), fueron pioneros en el estudio del ambiente físico y la afectación que tenía 
éste en el comportamiento del usuario. Por lo que, mediante observaciones, 
analizaron el medio y la actuación humana en los espacios diseñados por ellos 
mismos, aspectos que más adelante abordaría la Psicología Ambiental. Entre otros 
hallazgos, realizaron diversas investigaciones sobre los efectos de la iluminación, 
ventilación y otros factores del diseño ambiental, que ya se venían haciendo, pero lo 
novedoso fue, incluir la relación de estas variables en la conducta humana. Por otro 
lado, Brunswik (1943) destacó el rol activo de las personas en la organización del 
medio físico para lograr una mejor percepción.  
A partir de los años sesenta, producto de la posguerra, surge una nueva 
demanda social cada vez más explícita al sector de la arquitectura y el urbanismo. 
Ello hará que, arquitectos y diseñadores se enfoquen en la sociología y la psicología 
para dar respuesta a las problemáticas sociales, urbanas y habitacionales. En este 
contexto, de sensibilidad en cuestiones ambientales y concentraciones urbanas 
iniciadas en décadas anteriores, se produce el nacimiento de una nueva disciplina, la 
psicología de la Arquitectura. Tendrá como precursores los planteamientos del 
arquitecto suizo Le Corbusier y a la Escuela de Arquitectura de Stratchclyde, en 
Glasgow. En la década de los setenta, el desarrollo del campo de investigación sobre 
esta temática experimentó un crecimiento espectacular, ampliando sus áreas de 
interés hacia aspectos más sociales relacionando la calidad de vida, el entorno y los 
espacios físicos.  
Stokols (1992), destaca que durante esa etapa existieron grandes esfuerzos 
por enunciar nuevos planteamientos tanto en lo metodológico como en lo teórico 
que, expresaran la transacción y el intercambio entre el ser humano y su entorno 
físico. Por este motivo el interés de las investigaciones de la Psicología Ambiental 
resulta de utilidad cuando afectan al ambiente físico educativo, puesto que, como 
menciona Lee (1981), es sustancial su influencia en el comportamiento y el 
rendimiento de los sujetos. 
 
El diseño de escuelas primarias y secundarias también influye en el aprendizaje y en 
el rendimiento de los niños (…) el conocimiento acerca de los efectos que produce el 
ambiente físico de la escuela y del trabajo en el rendimiento de los individuos 
representa una importante área de investigación en la Psicología Ambiental (…) los 
efectos del ambiente físico sobre el rendimiento son substanciales, ya que 
determinan la productividad, la eficiencia, la precisión, la fatiga o el tedio. (p.56)  
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Existe una reciprocidad en la relación transformadora entre individuo y 
ambiente. Los sujetos son influenciados en sus comportamientos, emociones y 
experiencias por el medio, pero al mismo tiempo, los individuos son protagonistas 
esenciales en su modificación. Canter (1988) fue uno de los pioneros en abordar las 
investigaciones de las relaciones hombre-ambiente y de los fenómenos que implican 
de forma directa a las personas con su entorno. En este sentido, planteó una serie de 
reorientaciones para abordar la psicología ambiental y diferenciarla de la psicología. 
En primer lugar, plantea el estudio del individuo desde el punto de vista de la acción 
y no desde la conducta. En segundo lugar, propone examinar el contexto físico bajo 
el enfoque de lugar y no de ambiente como se venía realizando. En tercer término, 
sugiere elaborar las normas que definen el concepto de lugar y en cuarto término, 
diseñar una evaluación reflexiva, argumentativa y centrada en el estudio de las 
relaciones ambientales. Resulta oportuno destacar el enfoque de Canter, ya que se 
considera un precursor a la hora de hablar sobre la percepción psicológica del aula y 
el grado de satisfacción que proporcionaba un espacio escolar en el sujeto. “Al 
habitar el aula, el individuo se involucra en la experimentación física de su espacio 
arquitectónico, todo ello, teniendo en cuenta las respuestas ante determinadas 
variables” (Canter, 1978, p.75).   
Hacia los años ochenta, se produce un cambio de orientación con respecto a 
las dos décadas anteriores y surgen autores que aportan nuevos enfoques, tanto 
teóricos como metodológicos (Altman, 1975; Gardner y Stern, 1996; Goldsmith, 
1990; Holahan, 1999; Russell y Ward, 1982). Se da un giro en las investigaciones 
dejando paso a perspectivas del tipo transaccionales centradas en los fenómenos 
sociales y colectivos en relación con el entorno socio físico. Se deja de lado las 
experiencias individuales que hasta el momento se habían realizado. Es así, que el 
lugar no es sólo un espacio donde habitamos, sino que es el lugar que representa a la 
familia, las actividades, las costumbres y la cultura a la que pertenece la persona 
(Proshansky, Fabian y Kaminoff, 1983), por lo tanto, define su identidad. Esto es lo 
que hace la psicología ambiental, conectar la identidad de la persona con el lugar. 
Hay que señalar que, es la primera disciplina en centrarse en esa relación y en el 
comportamiento del ser humano según el medio físico (Heimstra y McFarling, 1979), 
y pertenece al enfoque cognitivista.  
Nótese que, estos aspectos junto a otros, como la identidad del lugar, el 
espacio personal, la privacidad, la territorialidad y el hacinamiento, que 
desarrollaremos más adelante; intervienen en la percepción que las personas formen 
del espacio de aprendizaje. A su vez, son conceptos que actúan en la interacción 
social entre los individuos. De esto modo, surgen concepciones como el place-
identity (Proshansky et al., 1983), que se refiere a la identidad de lugar como: 
 
Una subestructura de la identidad del ser de un individuo. Consiste en cogniciones 
ampliamente concebidas del mundo físico en el que viven los individuos. Estas 






cogniciones representan recuerdos, ideas, sentimientos, actitudes, valores, 
preferencias, significados y concepciones del comportamiento y experiencias que 
están relacionadas con los variados y complejos escenarios físicos que definen la 
existencia del día a día de todo ser humano. (1983, p.59)  
 
Otro término que merece la pena destacar y se trabajará en la elaboración de 
las preguntas del cuestionario es, el place-dependence (Stokols y Shumaker, 1981) o 
dependencia del lugar. Este concepto, se refiere al fuerte vínculo que se genera entre 
la persona o grupo de personas con determinados lugares. En estos casos, entran en 
juego componentes subjetivos que dependen de dos variables: la cualidad del lugar 
del que se trate y la comparación de esa cualidad con la de otros lugares. Todo esto, 
trasladado al espacio escolar resulta muy valioso de considerar. Lograr un vínculo, 
aceptado y compartido por un grupo de personas, genera entre quienes lo comparten, 
contención social y afectiva pudiendo ser ello considerado como base de identidad 
para todo el grupo. En el caso de los niños, el fuerte vínculo conectará su identidad 
social y afectiva al entorno de la escuela y con ello, se asegura que los índices de 
sociabilidad, motivación e implicación en los estudios se incrementen. 
El modelo de conducta espacial, desarrollado por Altman (1975), integra los 
conceptos concernientes a la relación entre las dimensiones físico-espaciales de la 
conducta y las funciones que pueden atribuirse al espacio personal como 
apropiación, privacidad, territorialidad y hacinamiento o crowding. Estos conceptos, 
son los que se han considerado para estudiar las variables perceptuales del aula. 
 
3.4.1. Apropiación del espacio    
El sentido emocional con el que se dota al entorno escolar hace que se lo 
considere un espacio vital, valioso e influyente. En él se entretejen afectos, 
conductas, situaciones y relaciones que incluyen aspectos cognitivos, afectivos y 
valorativos. Esta perspectiva transaccionalista, considera de una manera holística a la 
persona y su entorno. Altman y Rogoff (1987) definen esta perspectiva como aquella 
que "enfatiza el estudio de unidades holísticas con fenómenos definidos en términos 
de aspectos psicológicos, contextuales y temporales que resultan inseparables" 
(1987, p.24). De este modo, las entidades holísticas son los eventos que implican a 
personas, procesos psicológicos y ambientes. Se trata de la confluencia de variables 
inseparables que dependen entre sí para su definición y significado. 
Saegert y Winkel (1990) plantean como premisas de este enfoque al 
individuo en el entorno como entidad de análisis. Asimismo, el entorno y el 
individuo se definen y se transforman de forma mutua y en el tiempo, considerados 
como dos elementos de una entidad global. Finalmente, la estabilidad y el cambio 
están presentes y conviven de forma continuada, acentuando la propiedad recíproca o 
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bidireccional de las relaciones entre las personas y el entorno. De este modo, los 
individuos no sólo responden a condiciones ambientales o físicas, sino que, toman 
medidas para influir, modificar y reestructurar sus entornos. Bajo esta perspectiva, 
nos interesa comprobar el papel que juega el aula como espacio de interacción, 
donde los alumnos realizan intercambios socio-cognitivos con sus pares, además de 
fortalecer el desarrollo de los rasgos de su personalidad. Nos interesa verificar el 
impacto que el aula genera en el alumno en su rol como espacio plural y diverso. Es 
aquí donde confluyen realidades individuales diversas. Materializar experiencias y 
cargarlas de significado y valor, propician lograr un vínculo afectivo y emocional 
entre los niños, haciendo que todo ello se consolide en recuerdos que tendrán en el 
futuro de su escuela (Sternberg y Wilson, 2006).  
Según Aldridge et al. (2016), los alumnos y profesores crean vínculos 
emocionales, positivos o negativos, con los edificios arquitectónicos. El llamado 
sentido de pertenencia adquiere relevancia, debido a que la escuela se convierte, 
junto a su hogar y barrio, en el entorno próximo donde se darán las primeras 
experiencias.  De este modo, surge la identidad de lugar. Los diferentes entornos que 
enmarcan la vida de un individuo influyen de forma decisiva en la evolución de sí 
mismo, del self y de sus estructuras. Entender que, con la propia evolución del 
individuo también lo hará su self, es entender que el sujeto se modificará de forma 
paralela y simultánea con los cambios que el propio entorno genere y con ello, los 
cambios en su concepto de identidad de lugar (Proshansky et. al., 1983). Es decir, es 
una acción recíproca, bidireccional y construida de forma personal por el individuo. 
Es importante, pues, destacar que la identidad personal del individuo se construye en 
relación con su entorno físico, por ello la importancia de la identidad de lugar. Por 
otro lado, la noción de apego al lugar (Low y Altman, 1992), se centra en los 
sentimientos que los individuos desarrollan hacia los lugares, creando con ellos lazos 
afectivos especiales y memorables en sus vidas (Hernández, Hidalgo, Salazar-
Laplace y Hess, 2007). La escuela es uno de ellos. En este contexto, la diferenciación 
de espacio y lugar es percibido por nuestro cerebro mediante reacciones. Estos 
conceptos, junto a otros, se han desarrollado en el Capítulo 1 de esta investigación. 
Por ello, a continuación, se mencionará sólo las cuestiones más relevantes de los 
mismos.  
Así pues, el espacio es el entorno físico. Hablando de la escuela, es aquello 
que limita el propio edificio arquitectónico, por lo tanto, el movimiento y la 
interacción de los usuarios se encuentran restringidos por los límites físicos y 
materiales. En palabras de Canter (1977), el espacio, es el entorno físico producto de 
una serie de atributos físicos, concepciones humanas, y actividades que ocurren al 
mismo tiempo. En muchas ocasiones, todo ello, puede generar reacciones de estrés y 
ansiedad en quienes lo habitan debido a la falta de libertad de movimiento. A su vez, 
el espacio implica desde un enfoque científico, una parte material y otra inmaterial e 






incluye los diversos y notables ambientes que nos rodean y acompañan a lo largo de 
la vida.  
En el desarrollo de la actividad educativa, el espacio es un elemento básico 
que forma parte del aprendizaje, donde los individuos se relacionan según 
determinadas circunstancias y situaciones físicas, humanas, culturales y sociales. En 
el espacio se engendran modos de aprendizajes diversos y significativos. El espacio, 
por lo tanto, no existe sin la red de relaciones entre niños, adultos, objetos y hechos 
(Proshansky et. al., 1983). Paralelamente, incluye las variables históricas, culturales 
y sociales que lo caracterizan y definen. Contiene la relación entre los actores 
sociales de la escuela y el vínculo afectivo entre todo ellos provocando reacciones 
positivas en el cerebro. Para Brooks (2012), el espacio importa y es el factor de 
impacto clave en el aprendizaje de los estudiantes. Su definición requiere que sus 
cualidades formales y estéticas se relacionen con el uso que se le otorga al propio 
espacio y con la cultura del lugar.  
En este marco, el espacio del aula adquiere un papel esencial en nuestra 
experiencia de vida, combinando de una forma única aprendizajes del tipo 
académico, social y físico. El contacto desde edades muy tempranas y mantenidas 
durante la etapa de la adolescencia e incluso hasta la edad adulta, permite conservar 
imágenes y recuerdos concebidos desde niños. Sternberg y Wilson (2006) afirman 
que los espacios que favorecen los recuerdos refuerzan las reacciones positivas del 
cerebro, afianzando el concepto de pertenencia en quienes lo habitan (Cheryan et al., 
2014). El sentido de pertenencia contribuye a que todos los usuarios de un espacio de 
aprendizaje colaboren entre sí, facilitando la interacción y el intercambio. Siguiendo 
a Berroeta, Ramoneda, Rodriguez, Di Masso y Vidal (2015), “es un sentimiento que 
los miembros tienen de pertenencia, de que son importantes para los demás y para el 
grupo y una fe compartida en que las necesidades serán atendidas por el compromiso 
de estar juntos” (p.53). Según Sarason (1974), se trata de una experiencia subjetiva 
de pertenencia a una colectividad mayor.  
El espacio es dinámico y cambia de forma continua como sus usuarios.  
Oblinger y Lippincott, (2006) afirman que el espacio puede unir a la gente; fomentar 
la exploración, la colaboración y la discusión. Por el contrario, el espacio puede 
llevar un mensaje tácito de silencio y desconexión. Siguiendo la literatura, 
advertimos que los límites entre espacio y lugar al igual que, entre apego e identidad 
del lugar; suelen ser difusos. En ocasiones, la literatura reciente, ha decidido 
utilizarlos de forma similar para referirse a ellos cuando se habla al conjunto de 
vínculos que los individuos establecen con los ambientes cotidianos. Sin embargo, 
aunque se pueden considerar relacionados entre sí, son distintos unos de los otros y 
por tal motivo su concepto y explicación. De este modo, el espacio está relacionado 
con el entorno material, mientras que, el lugar considera como aspectos clave los 
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patrones emocionales como los afectos, los sentimientos, las conductas y los afectos; 
en relación a los actores intervinientes, el tiempo y el lugar. 
Siguiendo a Escolano (2000) investigador centrado en la historia de los 
espacios escolares, plantea reflexiones sobre la arquitectura escolar, considerando 
que ésta además de diseñar espacios: 
 
(…) Constituye en sí misma una escritura, esto es, un texto dotado de 
significaciones. En cuanto forma de escritura, la arquitectura puede ser examinada, a 
este respecto, como un texto conformada por ciertas reglas constructivas que 
comportan sentido en sus propias estructuras, o como un orden que transmite, a 
través de sus trazados y símbolos, una determinada semántica, es decir, una cultura. 
(p.5) 
 
Según Escolano, la arquitectura escolar y la de los lugares, expresan historia, 
textualidad y semiótica, siendo los diseños y las estructuras los que dejan huella y 
emocionalidad en los individuos según la materialidad cultural que adquieren. De 
este modo, los elementos materiales que conforman el edificio escolar, se hacen 
vitales en la relación con el entorno, la enseñanza y el aprendizaje.  
Marchand, Nardi, Reynolds y Pamoukov (2014) añaden que, si el edificio 
escolar se diseña y planifica teniendo en cuenta las necesidades de los alumnos, ellos 
lo perciben de forma positiva y, como consecuencia, su comportamiento también es 
positivo.  Todo ello lo demuestran mediante el respeto, la generosidad e incluso 
implicándose en las tareas. El impacto del ambiente construido en el aula sobre las 
percepciones y el aprendizaje de los estudiantes es poderoso. En estas líneas, Mäkelä, 
Kankaanranta y Helfenstein (2016) estudiaron para la educación básica en Finlandia, 
la percepción de los alumnos en relación al diseño de entornos de aprendizaje 
efectivos del siglo XXI. En sus investigaciones concluyeron que, la organización de 
los espacios en un entorno educativo tiene un profundo efecto en el aprendizaje. Los 
alumnos se sienten más conectados a una edificación que prevé sus necesidades y 
exigencias, además de tenerlos en cuenta y respetarlos como seres individuales.  
Apropiarnos de un espacio va más allá de establecer una determinada relación 
con el lugar reconociéndolo como tal. También, implica incluirlo como parte de 
nuestras experiencias. Plasmar nuestra huella, vivenciar y transformar ese espacio 
como verdaderos protagonistas del cambio (Low y Altman, 1992). En esta búsqueda 
de apropiación, el espacio personal adquiere relevancia.  
 
3.4.2. Espacio personal y colectivo 
A lo largo de la historia de la humanidad se ha tenido inquietud por 
determinar la interacción entre los sujetos y el espacio-ambiente que lo rodea. 






Edward Hall fue un antropólogo pionero en la investigación de la conducta espacial y 
el espacio psicológico. Observó cómo el comportamiento humano y las actitudes 
culturales influían en la interacción con los semejantes. Así, surgió el concepto de 
proxémica, definiéndola como:  
 
El uso que se hace del espacio personal, es decir, el espacio que rodea nuestro 
cuerpo. Esto permite crear un marco de interacción con las dimensiones espacio-
temporales que expresan diversos significados. Éstos responden a un complejo 
sistema de restricciones sociales, relacionada con el género, la edad y la procedencia 
social y cultural de las personas. (Hall, 1972, p.18) 
 
Hall, basa sus investigaciones en observaciones y en la idea de que el uso que 
la gente hace de su espacio personal depende de la cultura. Sostiene que “somos 
cultura” y “nada en nuestra vida está exento de influencias culturales” (Hall, 1992, p. 
211). Los códigos espaciales guardan un significado profundo y confidencial de 
comunicación interpersonal, influenciado íntegramente por la cultura. Así, el impacto 
en el comportamiento del individuo variará según sea su concepción sobre la 
comunicación interpersonal. El autor, incluye en esta categoría al espacio personal o 
informal que es, la distancia que conserva el sujeto cuando se relaciona con el resto 
de individuos. Estudiar y observar la proxémica es esencial, no sólo en las relaciones 
interpersonales de los individuos, sino también en la organización de los espacios 
escolares, aulas y espacios educativos como así también en los trabajos e incluso en 
las propias ciudades (Hall, 1972). Al igual que los animales definen su territorio, 
marcan y defienden; los seres humanos actuamos de la misma manera. Mantener 
determinadas distancias, marcar territorio y hacer que se respeten esos límites 
mediante signos espaciales, visuales, olfativos y táctiles, es algo común entre los 
individuos de una misma especie.  
Partiendo de la clasificación que Hediger (1955) había realizado para los 
animales, Hall (1972) definió cuatro tipos de distancias que pueden darse entre los 
individuos: íntima, personal, social y pública. Estas distancias se identifican con los 
cuatro radios o zonas de acción que son el espacio público, espacio habitual, espacio 
de interacción y espacio corporal. La distancia íntima es el espacio más próximo a 
nuestro cuerpo, por lo que la presencia de otra persona puede causar molestias. Es la 
más cuidada por cada individuo, ya que forma parte del territorio que la persona 
delimita como inconquistable. Sólo se puede acceder a ella en caso de que se cuente 
con el consentimiento para hacerlo. Es una de las zonas más privilegiadas debido a la 
proximidad con nuestro cuerpo resulta la más vulnerable. La distancia íntima, va de 0 
a 15 cm en una fase próxima que hace referencia a los actos amorosos, de protección, 
afecto o consuelo. A esta proximidad las percepciones sensoriales son 
experimentadas con gran precisión e incluso los sentidos del olfato y del oído 
maximizan su percepción adquiriendo mayor dimensión. La propia respiración u 
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olores corporales pueden resultar abrumadores para quien lo percibe. La segunda 
fase llamada fase remota abarca una distancia de 15 cm a 46 cm. Aquí, el contacto 
físico no se manifiesta de una manera tan fácil como la fase anterior, aunque pueden 
existir roces entre las extremidades de las personas. Son ejemplo las situaciones de 
agrupación como la de salidas de metro o conciertos, donde ciertas personas pueden 
sentirse incómodas manifestando expresiones tensas y evitando el roce con el resto 
de los sujetos. En una clase, puede ocurrir que el hacinamiento genere la proximidad 
del alumnado, incomodando de sobre manera el espacio personal de aquel estudiante 
que se siente invadido por su semejante, lo cual puede ocasionar comportamientos o 
reacciones inadecuadas. 
La distancia personal, concepto inicialmente utilizado en los animales, se 
refería a la distancia de conveniencia que debía mantener las especies para que no 
existiera contacto físico y conflicto entre ellos. En el caso del ser humano, 
supongamos una burbuja de protección que envuelve a un sujeto frente a los demás. 
Abarca una fase próxima que va desde los 46 cm a los 70 cm y una fase remota más 
alejada de 70 cm a l, 20 m. Siendo ésta la distancia habitual con la que solemos 
mantener relaciones cotidianas con nuestros semejantes. 
Continuando con la distancia social (Hediger, 1955, citado en Hall, 1972), 
también presente en los seres humanos, es la distancia que representa la necesidad de 
los individuos de relacionarse entre ellos. Nótese que en este caso el contacto físico 
no se lleva a cabo, con lo que la percepción sensorial se ve atenuada y, por lo tanto, 
no existen evidencias de incomodidad o rigidez en nuestro rostro y cuerpo. La 
distancia próxima se encuentra entre el 1,20 m a 2,10 m y la más alejada de 2,10 m a 
3,60 m. En estos casos, puede establecerse una comunicación entre los individuos, 
siendo una relación puramente formal sin existir implicación mutua. En el caso del 
entorno escolar, podríamos citar como ejemplo una clase de diseño tradicional, 
donde los compañeros situados en diferentes filas pueden mantener una 
comunicación siendo sus expresiones faciales plenamente visibles.  
Para finalizar y fuera del círculo de participación, se encuentra la distancia 
pública que se da a más de 3,60 m hasta los 7,60 m. Aquí, se utiliza un tono de voz 
elevado y la distancia exige formalidad entre las personas, siendo un ejemplo común 
el caso de conferencias y coloquios. 
Ahora bien, el interés por el estudio de las distancias y su impacto en el 
comportamiento del individuo, resultan de interés por varios motivos. Uno de ellos, 
atiende a que las clases escolares actuales se caracterizan por ser multiculturales, 
conviviendo entre los alumnos diferentes culturas y en donde la proxémica de cada 
país-cultura podría traer aparejado diversos comportamientos e interpretaciones ante 
un mismo gesto o acción. Un alumno de origen latinoamericano sentado próximo a 
un niño de origen oriental, como puede ser un nativo de China, un sencillo gesto 
puede resultar ser mal interpretado. Así, si el niño latino se le acerca demasiado o le 






toca el cuerpo o simplemente le da un abrazo, podría el niño de origen oriental sentir 
cierta molestia o invasión de su espacio personal, debido a la falta de familiaridad 
con este tipo de acciones en su cultura. Los mismos ejemplos valdrían para las 
culturas árabe, anglosajona o norteamericana. 
Felipe y Sommer (2017) realizaron estudios en un hospital psiquiátrico para 
comprobar la invasión sobre el espacio personal que se producían, tanto en espacios 
interiores como en exteriores. Los datos principales del estudio buscaban registrar 
cuánto tiempo permaneció sentado cada paciente en su silla después de la invasión 
(considerando invasión el que otro paciente estuviera sentado muy cerca). La salida 
real del paciente de su silla fue, la reacción más obvia a la intrusión. La distancia de 
conversación se vio afectada por diversas cuestiones. Entre otras, la densidad de la 
habitación, el conocimiento entre los individuos, los antecedentes culturales y las 
personalidades de los sujetos. 
En definitiva, el espacio personal se entiende como un mecanismo que regula 
los límites entre las personas y también como recurso de alerta ante la invasión del 
espacio por parte de otro individuo (Bukowski, Laursen y Rubi, 2018; Burleson, 
2003; Evans y Wener, 2007; Von Sivers y Köster, 2015). De este modo, cumple con 
dos roles fundamentales, por una parte, de autoprotección (Pham, Nakagawa, 
Shintani y Ito, 2015) y por otra como reguladora de la intimidad (Cardinali, Brozzoli 
y Farne, 2009; Valentine y Harris, 2016). En estudios sobre la intimidad, los teóricos 
destacan la importancia de la variable del género de los sujetos. Esto supone ser el 
factor determinante para aceptar o rechazar la proximidad de la otra persona. 
Seguidamente, la edad es considerada la segunda variable que actúa como 
determinando a la hora de permitir o no el acercamiento. En este caso, los adultos 
requieren de mayor espacio personal si lo comparamos con los niños o adolescentes 
(Bukowski et al., 2018; Burleson, 2003; Carli, 1999).  
En el caso de los niños con autismo, un aspecto a tener en cuenta es el respeto 
por su espacio personal, ya que carecen de la posibilidad de regular la intimidad 
(Candini, Giuberti, Manattini, Grittani, Di Pellegrino y Frassinetti, 2017; 
Humphreys, 2005). De este modo, las carencias de habilidades interpersonales, ya 
sea en la escuela o en la casa, requieren de un trabajo profundo de intervención 
psicopedagógica (Burleson, 2003). 
En definitiva, estamos frente a un factor que condiciona el adecuado 
funcionamiento del espacio de aprendizaje y de quienes lo habitan. Si bien es cierto 
que los niños, por lo general, desconocen el concepto de mantener su espacio 
personal a medida que van creciendo, y en el caso de estudiantes universitarios, 
existe mayor conciencia y exigencia en cuidar la intimidad y territorialidad personal. 
Según las circunstancias planteadas en el aula, la interacción entre los sujetos será 
más o menos exitosa, influyendo directamente en las relaciones de grupo y en la 
capacidad de compartir el espacio personal (individual) de forma grupal. La 
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habilidad del docente para establecer relaciones interpersonales en el aula, se verá 
favorecida por su comportamiento comunicativo. Por tal motivo, entre los retos 
docentes actuales, existe el propiciar una comunicación eficaz entre los diversos 
actores del aula y promover así, la motivación y entendimiento entre ellos.      
 
3.4.3. Territorialidad  
Anteriormente, hemos mencionado la distancia personal, concepto utilizado 
de forma inicial por Hediger (1955 citado en Hall, 1972), en los animales, 
refiriéndose a la distancia de conveniencia que debía mantener las especies para que 
no existiera contacto físico ni conflicto entre ellos. También, hemos hablado de la 
proxémica de Hall (1972), que hace referencia al espacio personal distinguiendo 
cuatro categorías. En muchas ocasiones resulta dificultoso desligar el término de 
intimidad al de territorialidad; aunque en este caso lo intentaremos abordar teniendo 
en cuenta, el significado de territorio y de territorialidad desde el comportamiento de 
los seres humanos. En este sentido, se parte del concepto de ser humano como 
animal social y territorial, cuyo comportamiento individual depende del contexto 
concreto donde se desarrolle, considerando para ello, su ciudad, su plaza, su colegio, 
su trabajo y su entorno.  
En ocasiones, se ha relacionado la territorialidad con la acción de dominar o 
con la capacidad para influir en una determinada conducta social que involucre 
beneficios para la persona que la genera. Edney (1976 citado en Holahan, 1999), 
define la territorialidad como un vínculo afectivo significativo, determinado por el 
criterio de continua asociación de personas a lugares específicos. Siguiendo a Edney, 
la territorialidad humana está más vinculada con el control, un concepto más amplio 
que el de dominación. El control hace referencia al dominio sobre el espacio, las 
ideas, el ambiente y no sólo la influencia sobre las personas. El control sobre el 
ambiente se refiere cuando se logra dominar tres aspectos: la preferencia en el acceso 
a una zona especial, las opciones de actividad que se realizarán en esa área y la 
posibilidad de soportar el control de otras personas en la mencionada área. De este 
modo, la territorialidad favorece a ordenar un grupo de personas según el nivel social 
relativo o bien por el dominio que ejercitan los miembros del grupo. 
En este contexto de dominio, Wortley (2008, citado por Campoy y Summers, 
2015), plantea que “la territorialidad se define como la tendencia de los sujetos a 
reclamar para sí una determinada área geográfica (real o imaginaria) y a considerar 
legítimo defenderla de intrusos” (p.44). De este modo, en ocasiones, la invasión del 
territorio puede causar respuestas agresivas, especialmente en aquellos casos en que 
la percepción que el individuo tenga del espacio sea considerarlo como propio. La 
afectividad, las emociones y sentimientos relacionados al espacio pueden ser una 
forma de evaluación de un grupo o subcultura (Duarte, 2003). 






A su vez, los territorios permiten dar soporte y clarificar roles sociales y 
regular las interacciones entre las personas. Por último, diversos estudios sugieren 
que el dominio y la territorialidad se hallan asociados cuando el espacio se considera 
deseable (Holahan, 1999; Sierksma, Thijs y Verkuyten, 2015). Siguiendo a 
Rodríguez (2009), “el sentido de identidad de grupo puede surgir del hecho de que 
las personas comparten el mismo lugar, lo que fomenta vínculos sociales” (p.215). 
En definitiva, la territorialidad implica, por parte de las personas, adquirir un 
sentimiento de situación e identificación en un lugar concreto y, por parte de los 
espacios proporcionar elementos culturales traducibles en sistemas de significación 
que puedan facultar, a su vez, un lenguaje educativo. Finalmente, ser conscientes y 
ayudar a interpretar la potencialidad educativa del espacio, reconociendo el grado y 
tipo de relación que se establece entre sujeto y espacio; es la finalidad de esta 
investigación. Rescatar las consideraciones que puedan hacerse del espacio en clave 
educativa, permite unir y relacionar un lugar con un sujeto o grupo de sujetos.   
 
3.4.4. Hacinamiento y densidad   
El hacinamiento es entendido como la experiencia psicológica causada por 
condiciones de alta concentración de personas (Wortley, 2008, citado por Campoy y 
Summers, 2015). Como Wortley reseña, debe distinguirse entre el hacinamiento 
exterior y el interior, los cuales hacen referencia a diferentes escalas. El 
hacinamiento exterior depende de la densidad de población que tenga un barrio o 
ciudad, y esto puede tener relación con los índices de inseguridad y delincuencia. Por 
su parte, el hacinamiento interior, concierne a espacios mucho más reducidos, y en 
este caso se podría incluir un aula por sus dimensiones más reducidas y contenidas.  
En ocasiones los términos hacinamiento y densidad pueden llegar a confundirse o 
usarse como sinónimos, éste último hace referencia a la relación de personas según 
un área física determinada.  
Autores como Rapoport (1975), han hablado que la densidad puede llegar a 
ser un término subjetivo y cultural, debido a que varía según sean las características 
del grupo en cuestión. A pesar, que existen ratios en cuanto a la densidad de alumnos 
por clase, el espacio físico puede favorecer o perjudicar la percepción que el 
estudiante tenga en cuanto a densidad, actuando de forma positiva o negativa en su 
aprendizaje. Espacios reducidos, con escasa luz y ventilación natural, techos bajos, 
mobiliario antiguo, suelos y paredes de colores oscuros; presentan la apariencia que 
una clase pueda tener más gente, causando falta de motivación e interacción en 
quienes la habitan (Bukowski et al., 2018). La percepción de densidad elevada varía 
según factores sociales del individuo, al igual que la afectación que pueda ocasionar 
en el comportamiento humano. Hay que tener en cuenta que, no todas las personas se 
sienten de la misma manera, de tal modo, para el caso del aula algunos estudiantes 
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podrán sentir agobio o ansiedad por el hacinamiento que experimenta la clase y otros 
no.  
 
3.4.5. Comodidad y bienestar 
Los colegios y universidades se han dado cuenta de que el bienestar de los 
estudiantes es un factor a tener en cuenta para lograr mejores niveles de atención, 
éxito y motivación. Si bien, de forma histórica, las aulas académicas no han tenido en 
cuenta parámetros de comodidad y bienestar, en la actualidad es un factor que está en 
alza, siendo el mobiliario el que desempeña un papel decisivo. El diseño ergonómico 
de aulas universitarias, permitan optimizar el confort y reducir la fatiga de 
estudiantes y docentes (Velásquez y Zapata, 2014). Incluir el concepto ergonómico 
en la Educación Superior supone adaptar no sólo el mobiliario, sino adecuar los 
sistemas productivos, físicos y ambientales a la capacidades y limitaciones de los 
agentes educativos. De este modo, se encuentra garantizada la optimización de la 
eficacia, seguridad y bienestar. En el sub apartado de Variables espaciales: 
mobiliario, se mencionaron los beneficios de las condiciones del mobiliario a los 
estudiantes.   
La Organización Internacional del Trabajo (OIT) define a la ergonomía como 
la aplicación de las Ciencias Biológicas Humanas para alcanzar una óptima y 
recíproca adaptación del hombre y su trabajo (Velásquez y Zapata, 2014). En esta 
línea, estudios realizados dan muestra de una relación directa entre comodidad, 
antropometría y su distribución en el aula. Resulta necesario considerar espacios de 
aprendizaje con diseño ergonómico y mobiliario ajustable según las dimensiones 
antropométricas de los usuarios. Tal es el caso del aula de Educación artística, donde 
las mesas o tableros regulables no llegan a servir para inclinar el plano de trabajo y 
permitir un mejor trabajo a la hora de dibujar. Aunque resulte una obviedad, los 
asientos deben acompañar a las características de las mesas, siendo necesario revisar 
la altura, el respaldo y la regulación del asiento. Así, los aspectos ergonómicos que 
más influencia tienen en la incomodidad de los estudiantes son los relativos al 
asiento y la dureza del material del que están hechos. También, la mesa de apoyo no 
suele permitir versatilidad en el movimiento, aspecto que los estudiantes consideran 
prioritario atender en el caso que se adquiriera nuevo material para las aulas. 
Finalmente, resulta relevante destacar el impacto, que tal como era de 
esperarse, adquieren las variables perceptuales en el espacio de aprendizaje y en el 
comportamiento del individuo. La percepción constituye la base de todo aprendizaje. 
Tal como lo manifiesta Cohen (1991), define la percepción como la “interpretación 
significativa de las sensaciones como representantes de los objetos externos, la 
percepción es el conocimiento de lo que está afuera” (p.9). Para facilitar cualquier 
aprendizaje, además de conocer de didácticas específicas, los docentes han de tener 






en cuenta los sentidos internos y externos de estimular en sus estudiantes para 
favorecer el intercambio y la motivación entre los agentes escolares.  
 
3.5. VARIABLES MOTIVACIONALES 
La actividad humana se desarrolla en un espacio y tiempo determinados, 
siendo el ámbito dedicado a la educación uno de los que mayor interés ha despertado 
y despierta debido a su implicación social y muy especialmente por su impacto en la 
motivación del individuo. La motivación intrínseca proveniente del individuo o la 
extrínseca entran en juego en todo proceso de aprendizaje. 
La dimensión motivacional emerge frente a otras variables utilizadas 
abusivamente en las investigaciones, como es el rendimiento académico. Esta 
dimensión atiende a factores cognitivos y actitudinales que influyen en la eficiencia 
del estudiante. De este modo, se reconocen las metodologías de enseñanza para 
procesar la información, la responsabilidad del alumno hacia el aprendizaje, y la 
presencia de las redes sociales como elemento transformador del comportamiento 
humano en relación con la distracción, comunicación, emociones, autonomía e 
identidad. Asimismo, el estrés académico es un factor de preocupación frente a 
situaciones de evaluación y fracaso.  
La motivación influye en el aprendizaje, de modo que el diseño del aula 
universitaria debe mejorar la motivación en los entornos de aprendizaje. Por ejemplo, 
el modelo ARCS (acrónimo de Attention, Relevance, Confidence and Satisfaction), 
de John Keller, explica su relación con los procesos de aprendizaje (Keller, 1987) en 
relación con la teoría de la motivación. 
Asimismo, las tecnologías digitales aplicadas a la formación y educación 
potencian la motivación en los procesos de enseñanza y aprendizaje, y ofrecen 
nuevas oportunidades para el aprendizaje. Los resultados indican que los docentes 
atribuyen a estas tecnologías una alta potencialidad para enriquecer las actividades de 
trabajo colaborativo entre los alumnos, además de conseguir el desarrollo de 
competencias transversales. Las relaciones sociales también se ven favorecidas, 
multiplicándose su efecto cuando el estudiante está dispuesto a esforzarse.  
 
3.5.1. Proximidad, privacidad e intimidad.  Interacción social  
La organización del aula es decisiva para los estudiantes. Tal es así que, la 
posición que éstos adopten en su interior puede afectar en la motivación, rendimiento 
y sociabilidad. En este sentido, los estudios realizados a lo largo del tiempo, se han 
centrado en indagar a cerca de la relación existente entre las zonas de asientos y el 
desempeño académico (Benedict y Hoag, 2004; Yuan, Yunqi y Feng-Kuang, 2017; 
Capítulo 3. El Espacio Educativo y las variables de diseño 





Zomorodian et al., 2012). La circunstancia anterior, pone de manifiesto que, hasta 
hace poco tiempo, el interés por la motivación quedara relegado en un segundo plano 
en un modelo educativo basado en los resultados. Actualmente, los cambios sociales 
y educativos, han obligado a modificar al sector educativo requiriendo, casi de modo 
indispensable, incorporar la motivación como un ingrediente indispensable en las 
aulas. En este sentido, resultan de interés los estudios que coinciden acerca de la 
posición del asiento y en qué compañía, como determinantes en la motivación del 
estudiante. Los resultados revelan diferencias positivas de motivación en aquellos 
estudiantes que deciden sentarse próximos a sus amigos en vez de hacerlo con 
desconocidos (Shernoff, Ruzek y Sinha, 2017). 
 Ahondando en esta temática, se comprueba que la elección del asiento 
puede ser una decisión que resulta en función de la personalidad del sujeto (Burda y 
Brooks, 1996; Fernandes, Huang y Rinaldo, 2011; Totusek y Staton-Spicer, 1982). 
La evidencia empírica también sugiere que la ubicación de los asientos influye en la 
participación en clase (Montello, 1988). Los estudiantes que se sientan próximos a la 
zona delantera de la clase, presentan una motivación elevada, evidenciando 
emociones más positivas e impactando esto en el desempeño académico. A nivel 
práctico, presenta interés la investigación realizada por Yang, Becerik-Gerber y 
Mino (2013). El estudio realizado en la Universidad del Sur de California, buscaba 
conocer cómo los atributos del aula afectaban en la satisfacción y el rendimiento de 
los estudiantes en niveles superiores de un modo holístico. Para ello, realizaron 
encuestas a estudiantes de seis aulas diferentes de la universidad, mediante 
cuestionarios de escala del tipo Likert. Posteriormente, se correlacionaron los 
resultados de la satisfacción del estudiante con los atributos del aula con los 
resultados del impacto de estos atributos en el rendimiento. Mediante análisis de las 
relaciones entre las percepciones informadas y las evaluaciones de los estudiantes, se 
obtuvieron los resultados. Éstos revelaron que, la percepción de los estudiantes 
depende en gran medida de los atributos espaciales, como la visibilidad interior y 
exterior, el mobiliario y el diseño del aula y los atributos ambientales, 
específicamente la calidad del aire, la temperatura, la acústica, la iluminación 
artificial y la ventilación. Ambos atributos, se encuentran afectados por el diseño, la 
gestión y el mantenimiento de las aulas. La investigación también consideró el 
impacto de factores ajenos al aula, como el género, la ubicación de los asientos y la 
calificación esperada del curso. De este modo, se concluye que los factores 
ambientales y espaciales, determinaron mayor influencia en la preferencia por el aula 
y los resultados académicos obtenidos, no presentando significatividad la elección 
del sitio. 
 En este sentido, y prácticamente a nivel global, las aulas universitarias 
siguen siendo una asignatura pendiente para las administraciones educativas y un 
reclamo de educadores y estudiantes.   






Marshall y Losonczy-Marshall (2010), analizaron datos de 70 clases y 1,829 
estudiantes durante un período de 15 años. Se tuvieron en cuenta la asistencia y los 
resultados académicos, atendiendo a cinco configuraciones diferentes de asientos. 
Por fila, en el frente de la sala, en el centro de la sala y en la parte posterior. 
Asimismo, se consideraron los asientos del perímetro de la sala. Los resultados, 
indicaron que los estudiantes que se sientan en el centro de la clase obtuvieron 
calificaciones con porcentaje más altos y asistieron a clases con mayor frecuencia 
que aquellos estudiantes que se sentaron en los laterales y en el fondo de la clase. Las 
mujeres asistieron a clases con mayor continuidad que los hombres, sin embargo, no 
hubo diferencias de género en las calificaciones.  
Por su parte Armstrong y Chang (2007), señalaron que aquellos alumnos que 
se sentaban en zonas aleatorias durante el curso, obtuvieron un efecto positivo 
reflejado en su desempeño, ya que sentían una forma de interacción libre frente a la 
rigidez que en algunas ocasiones puede presentar cuando el docente impone el sitio 
donde sentarse. En los niveles de enseñanzas medias, por lo general, los alumnos no 
pueden elegir el sitio donde sentarse. Ahora bien, en nivel superior, al ser posible esa 
elección resulta interesante conocer los resultados motivacionales y lo que ocurre a la 
hora de relacionarse. Como se ha mencionado, la proximidad de los estudiantes entre 
sí y con el profesor puede generar comodidad o, todo lo contrario, pudiendo incluso 
percibir sensación de invasión del espacio personal. En ocasiones, reacciones 
corporales como el balanceo o movimiento de las piernas, demuestran tal 
incomodidad. También puede ocurrir que, la distancia con el profesor sea excesiva, 
ya sea por tratarse de una clase magistral donde la tarima está alejada de los 
estudiantes o por la propia presencia del mobiliario, generando en estos casos la 
imposibilidad de interactuar con el profesor y, por lo tanto, truncando la 
participación y motivación hacia la materia. 
En cualquier caso, al igual que la proximidad, la privacidad es otro concepto a 
considerar en el aula. Resulta ser un término íntimo a respetar en todas las facetas del 
individuo y más aún desde pequeños. Esta zona secreta, que actúa de barrera e 
implica un área que le es propia al individuo y que sólo accederá aquel sujeto que le 
sea permitido. Según, La Taille (1998) “la privacidad parece corresponder a una 
necesidad humana, y si el hecho de que sus formas varían de época en época y de 
cultura en cultura, también es verdad que su presencia es siempre identificable” (p. 
137). El autor, habla de que la privacidad varía según el contexto social, el entorno 
físico, la cultura, las necesidades y expectativas de cada individuo. Así, la privacidad 
puede precisarse como una preferencia, una exigencia, un comportamiento o una 
posibilidad. Los individuos que crecieron en grandes ciudades conciben la intimidad 
de un modo diferente que los que nacieron en un pueblo, los primeros deseando pasar 
inadvertidos y perderse entre la multitud; a diferencia de los segundos que no les 
preocupa ser reconocidos y compartir su intimidad con sus seres próximos, siendo la 
frontera de la intimidad mucho más flexible y permeable.  
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Investigaciones sobre la personalidad refieren que las personas seguras no les 
asusta ni les genera inseguridad o miedo la invasión de su intimidad y por lo general, 
se relacionan muy bien con los demás, no generando relaciones de apego tóxicas o 
difíciles de materializar. Mientras que, los sujetos que requieren mayor necesidad de 
privacidad, suelen ser individuos más ansiosos, inseguros y con mayor 
predisposición al apego emocional (Hargreaves, 2018; Mayoral, Timoneda, Pérez y 
Das, 2015; Moll y Odriozola, 2014). 
En esta búsqueda de privacidad, las redes sociales han irrumpido y 
revolucionado el ámbito social y el contexto educativo de un modo universal y 
arrollador, siendo la privacidad una de las necesidades humanas más afectadas. De 
este modo, la información ha adquirido un valor vital, tanto para quienes quieren 
conservarla como para quienes buscan obtenerla. En este proceso, en el que estamos 
inmersos todos los individuos, adultos y menores, la necesidad de preservar las 
fronteras de nuestra intimidad es más complicada que nunca. Teniendo en cuenta 
que, las fronteras no son físicas sino virtuales y atendiendo a los cambios generados 
en el comportamiento humano en lo relativo a comunicación, autonomía, identidad y 
emociones (Arpaci, Kilicer y Bardakci, 2015; Sobaih, Moustafa, Ghandforoush y 
Khan, 2016), es que resulta tan compleja su moderación.  
Avanzando en esta línea, resulta de interés el trabajo de autores como 
Gunawan y Huarng (2015), que han investigado la conexión entre redes sociales y 
privacidad, detectando un conjunto de estándares asociados a la necesidad de 
visibilidad y exposición de nuestras vidas y con ello, el de revelar información. En 
este sentido, los autores enfatizan la preocupación de la presencia de absoluta 
intimidad en relación con la seguridad de los usuarios más jóvenes. Uno de los 
primeros estudios académicos de privacidad y redes sociales, lo realizaron Gross y 
Acquisti (2005) analizando 4.000 perfiles de Facebook de estudiantes de la 
Universidad Carnegie Mellon en Pittsburgh. Allí, describieron las amenazas que 
afectan a la privacidad contenidas en la información personal incluida en el sitio web 
por parte de los estudiantes. También advirtieron la facilidad de reconstrucción de 
datos personales y de cuentas bancarias desde sus propios perfiles. Los autores 
argumentan que, a menudo, existe una desconexión entre el deseo de los estudiantes 
de proteger la privacidad y sus comportamientos; actuando de forma incoherente. Por 
lo general, esto ocurre cuando los adolescentes no son conscientes de la naturaleza 
pública de los datos en internet. A nivel universitario, resulta una amenaza cotidiana, 
pero estamos frente a mayores de edad. Esta problemática, cobra mayor relevancia 
en edades tempranas y con menores de edad. 
  Manasijević, Živković, Arsić y Milošević (2016) plantearon los efectos de 
las redes sociales en el comportamiento de los estudiantes; concretamente realizaron 
estudios de caso con Facebook. Los autores concluyeron que, el uso de las redes 
sociales interviene de forma negativa en la vida cotidiana afectando en el estado 






anímico del individuo. La activación patológica, la euforia, la ansiedad, el insomnio 
y en ocasiones la inquietud psicomotriz; pueden ser algunos de los trastornos que 
obedecen al abuso y exposición excesiva a la tecnología. En todos los casos, existe 
un efecto negativo en la vida privada ocasionando el distanciamiento de la vida real. 
Como ocurre en las adicciones químicas, las personas adictas a una determinada 
sustancia, experimentan un síndrome de abstinencia cuando no pueden llevarla a 
cabo, caracterizado por la presencia de un profundo malestar emocional, estado de 
ánimo disfórico, irritabilidad e inquietud (Moll y Odriozola, 2014). 
Broadhurst, Skinner, Sifniotis, Matamoros-Macias y Ipsen (2018) ofrecen 
datos más optimistas sobre la seguridad en las redes sociales, afirmando que los 
adolescentes conocen las posibles amenazas de privacidad en línea y que muchos son 
proactivos a la hora de tomar medidas para minimizar ciertos riesgos potenciales. 
Encontraron que, el 55% de los adolescentes en línea tienen perfiles, el 66% de los 
cuales informan que su perfil no es visible para todos los usuarios de internet. De los 
adolescentes con perfiles completamente abiertos, el 46% informó que incluyó al 
menos alguna información falsa.  
De este modo, la necesidad de cuidar la esfera privada, real y virtual, es 
fundamental si queremos conseguir un espacio público, libre y seguro, en nuestro 
medio tecnológico actual, educativo y personal. En este sentido, una adecuada 
educación sobre privacidad y seguridad en redes sociales, permitirá poner en valor 
momentos de soledad o aburrimiento especialmente en los niños y adolescentes, 
carentes de habilidades sociales, para lograr un desarrollo sano en su personalidad. 
Lo aspectos señalados, inciden en la interacción social que los estudiantes tienen 
entre sí y el modo de comunicarse actualmente. La actitud de los estudiantes 
universitarios, las redes sociales y el entorno social terminan es otro de los 
ingredientes que intervienen en el espacio de aprendizaje y en su motivación 
(Martínez, Fortuño y Vidal, 2016).  
 
3.5.2. Conexión con el medio natural: interior-exterior  
En los años ochenta los psicólogos Kaplan y Kaplan (1989) desarrollaron la 
teoría de la restauración de la atención, la cual señala que la constante exposición y 
estimulación proveniente del entorno urbano, ocasionan en el individuo fatiga 
mental, desmotivación y apatía. Por el contrario, la naturaleza desempeña una 
función restauradora en el organismo. En este sentido, exige a los sentidos una 
estimulación controlada, afectando a los sistemas corporales que controlan los 
sistemas nerviosos autónomos con efectos asociados a la actividad de reposo del 
cerebro (Anderson, Kaplan, Bell, Koutsis, Haynes, Mills y Labonne, 2018; Berman, 
Jonides y Kaplan, 2008; Kaplan, 1995). Así, lo demuestran estudios recientes en 
personas altamente estresadas, en donde los sonidos naturales y ambientes verdes, 
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afectaron a los sistemas corporales de vuelo-pánico y descanso-digestión, 
ocasionando que la actividad cerebral fuese pausada y el efecto corporal relajado 
(Rae, Botan, Van Praag, Herman, Nyyssönen, Watson y Critchley, 2018). 
Avanzando en nuestra investigación, son numerosas las variables que influyen en la 
motivación del estudiante, siendo el entorno físico y el escenario visual dos de los 
que más afectan en la estimulación cognitiva y emocional. La interacción con la 
naturaleza ejerce efectos restauradores en el funcionamiento cognitivo de las 
personas, mejorando la capacidad de atención y concentración y las actitudes 
mentales y emocionales (Berman, Kross, Krpan, Askren, Burson, Deldin y Jonides, 
2012). Cuando el nivel de estimulación de un ambiente, en cualidades estéticas y 
organizativas, se integra con sensaciones relajantes y agradables adecuadas, se 
originan reacciones en el cerebro que afectan en el comportamiento, la motivación y 
la claridad mental (Bratman, Daily, Levy y Gross, 2015).  
 En el caso de los espacios escolares, los diseñadores y arquitectos comienzan 
a comprender que la incorporación de la naturaleza en las comunidades educativas 
enriquece las tres dimensiones de quienes los habitan, la dimensión física, la cultural 
y la emocional (Keniger, Gaston, Irvine y Fuller, 2013; Wells, Evans y Cheek, 2016). 
El diseño intencionado de espacios de aprendizaje de calidad, ocasiona un alto 
sentido de pertenencia y apropiación por parte de alumnos y profesores. 
Wilson (1995) se apoyó en la teoría formulada por los psicólogos ambientales 
Kaplan y Kaplan originando el término biofilia. El biólogo afirma que, el contacto 
con la naturaleza es esencial para el desarrollo psicológico humano, destacando el 
efecto terapéutico de los entornos naturales. Entre sus apartados destacan que 
nuestros genes adoran la naturaleza. El contacto con los escenarios naturales reduce 
los niveles de estrés al disminuir la presencia de interleucina en nuestro organismo 
(Stellar, John-Henderson, Neha Anderson, Gordon, McNeil y Keltner, 2015). Por 
otro lado, contemplar un paisaje natural, ya sea real o virtual durante 40 segundos, 
asiste al cerebro para recuperar y mantener un estado de concentración óptimo (Lee, 
Williams, Sargent, Williams y Johnson, 2015). De este modo, resulta evidente los 
beneficios y el efecto reparador que ejerce mantener contacto con la naturaleza para 
la mente y su impacto en la capacidad de concentrarse y atender (Li y Sullivan, 
2016).  
La presencia de ventanas en las aulas además de permitir la iluminación y 
ventilación natural, conecta el espacio interior con el exterior; haciendo que la 
presencia de zonas verdes y jardines próximos mejoren la actitud, comportamiento y 
rendimiento académico de estudiantes y profesores (Anderson et al., 2018; Bratman 
et al., 2015). A pesar de que, la presencia de ventanas para algunos puede generar 
distracción, Tanner (2014) afirma que la neurociencia considera positiva la reacción 
involuntaria del cerebro al modificar el punto focal que se tiene en una jornada 
escolar y observar durante unos segundos elementos de la naturaleza. Esto permite 






por una parte que, la vista se relaje y por el otro, que el cerebro recupere su 
capacidad de concentración. Se recomienda que la distancia a los elementos de la 
naturaleza, no exceda los 15 metros, aprovechando al máximo los beneficios de las 
vistas (Soga y Gaston, 2016). 
El entorno físico y social alineado a adecuadas metodologías educativas, 
promueven la motivación y con ello, la conexión o dispersión que el individuo tenga 
hacia el ambiente de aprendizaje, surgiendo así, los términos de apropiación, 
privacidad y territorialidad. Los investigadores avanzan en estudios que ratifican que, 
las propiedades físicas del edificio escolar impactan en el proceso de aprendizaje y 
en especial la presencia de vistas internas y externas (Otto y Pensini, 2017). Esta 
relación, entre visuales y enseñanza, las sintetizaron Tanner y Lackney (2006) en 
cinco apartados, reconociendo la importancia de la experiencia del contacto con la 
naturaleza. A este respecto, los investigadores reconocen que: a) las vistas hacia el 
exterior deben ser directas, accesibles y sin elementos que las obstaculicen; b) las 
zonas verdes o espacios naturales próximos, mar o montaña, deben ser percibidos 
visualmente y por último, c) las vistas hacia el interior, deben contar con la 
posibilidad de visualizar las puertas como puntos de conexión entre la sala con el 
resto de salas escolares, teniendo también la opción de ver a través de ellas. En este 
contexto, el patio escolar ha sido motivo de estudio y su impacto en la motivación y 
desempeño escolar (Kelz, Evans y Röderer, 2015). 
Todo esto parece confirmar que, un paisaje atractivo actúa como fuente de 
inspiración para profesores y alumnos, quedando demostrado que la interacción de la 
persona y sus sentidos favorece el aprendizaje. A nivel práctico presenta interés las 
investigaciones de Schutte, Torquati y Beattie (2017) quienes comprobaron los 
efectos restauradores de la naturaleza en el funcionamiento ejecutivo de los niños. 
Trabajaron con dos grupos de niños de entre 4 a 8 años, realizando actividades para 
debilitar su atención. A continuación, realizaron con uno de los grupos, un paseo por 
una zona urbana y con el otro grupo por zonas verdes y naturales. Finalmente, 
realizaron tareas y evaluaciones de actividades donde se trabajará con la memoria, el 
control inhibitorio y la atención. Los niños que realizaron el paseo por la naturaleza 
respondieron más rápido a la tarea de atención, que aquellos que lo dieron en un 
entorno urbano. Del mismo modo, la memoria de trabajo espacial de los 
preescolares, se mantuvo más estable después del paseo por la naturaleza. Existen 
evidencias que la preferencia de los niños por lugares al aire libre se inicia desde 
pequeños. Los ambientes de aprendizaje al aire libre cuentan con una acción 
reparadora sobre la mente propiciando el efecto positivo sobre la salud de los 
alumnos, disminuyendo el estrés y favoreciendo las emociones positivas. De esta 
manera, se genera mayor proactividad y concentración en el alumnado (Anderson et 
al., 2018; Berman et al., 2008; Kelz et al., 2015; Wells et al., 2016). Teniendo en 
cuenta, la teoría de restauración de la atención, la atención dirigida puede fatigarse y 
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posteriormente restaurarse al pasar tiempo en un ambiente que propicie la 
recuperación (Schutte et al., 2017).  
Así, queda demostrado que la interacción del contexto, la persona y sus 
sentidos, impactan cada vez más en la eficacia que supone el proceso de enseñanza-
aprendizaje. En este sentido, Lucas y Dyment (2010) examinaron la preferencia de 
los niños a la hora de jugar, teniendo a su disposición diversas zonas de espacios de 
juego. El estudio se realizó en una escuela primaria australiana, observando durante 
11 días, 23 exploraciones de seis áreas diferentes mediante un instrumento de 
observación directa. Los resultados revelaron que, tanto niños como niños, 
concretamente el 64% del total escaneado, prefirieron las áreas verdes o naturales. 
Los resultados de este estudio sugieren que cuando los niños tienen la opción de 
elegir dónde jugar, eligen áreas naturales. Como tal, las áreas verdes de las escuelas o 
próximas a ellas, pueden hacer una contribución importante al proporcionar 
oportunidades de juego equitativas, inclusivas, saludables y acogedoras para los 
niños. En ocasiones, factores culturales y de diseño podrían explicar estas acciones, 
siendo el paisaje un gran atractivo y fuente de inspiración para niños y adultos. Los 
entornos naturales, reducen las emociones negativas y las tensiones físicas y 
psicológicas acumuladas (Najafi, Movahed, Barzegar y Samani, 2018). A nivel 
práctico, presentan interés las investigaciones que relacionan los encuentros pasivos 
con la naturaleza y la felicidad (Najafi y Keshmiri, 2019), pudiendo mejorar los 
niveles de satisfacción con el estudio y afectar de forma positiva en el estado de 
ánimo y la cognición de las personas (Kaplan y Kaplan, 1989; Matsuoka, 2010). Este 
estudio respalda otras investigaciones que muestran que las zonas verdes tienen un 
valor más allá de lo estética o medioambiental (Bratman et al., 2015; Lau y Yang, 
2009; Li y Sullivan, 2016; Lohr, 2007; Taylor, 2009), incluida la promoción de 
sentimientos positivos en estudiantes universitarios.  
 De este modo, es esencial no sólo el diseño de las células escolares y del 
volumen arquitectónico con toda la intencionalidad que se viene planteando, sino que 
el entorno y espacio libre que rodea a los campus universitarios también requieren de 
atención. Es de interés la investigación realizada por Yaman, Abdullah, Rozali y 
Salim (2018), donde destacan la relevancia que adquieren las zonas verdes como 
plataforma para la interacción social, causando efectos positivos y de integración 
cultural en el ámbito de los espacios de aprendizaje. De este modo, el estudio 
propone el diseño de nuevos edificios, que permitan asegurar la conexión entre los 
edificios universitarios y los espacios verdes. Finalmente, el objetivo será diseñar 
espacios abiertos cargados de sentido para favorecer la conexión y atracción social y 
cultural entre los estudiantes (Izadpanahi, Elkadi y Tucker, 2017). Dotar de calidad y 
calidez a los edificios de enseñanza y campus universitario, además de 
sostenibilidad, supone apostar por actitudes ambientales comprometidas.  
 






3.5.3. TIC: aplicación e integración 
La inclusión de las nuevas Tecnologías de la Información y la Comunicación 
(TIC) y la gran red de información que representa hoy en día Internet, ha supuesto 
una verdadera revolución en las aulas y en la educación (Acaso y Megías, 2013). La 
puesta en marcha del Espacio Europeo de Enseñanza Superior (EEES) en 2008 con 
su consiguiente propuesta de renovación metodológica a nivel didáctico, han pro-
piciado el desarrollo de nuevos modelos metodológicos por parte de los docentes 
universitarios, recurriendo a las TIC como eje central de muchas de estas propuestas 
(Abad-Segura y González-Zamar, 2019a). La aplicación de nuevas metodologías que 
incluyan componentes didácticos que aporten y contribuyan al cumplimiento de los 
retos y propósitos planteados por el EEES, ya no será por parte de los profesores una 
opción sino una obligación, es decir, son herramientas que deberán incorporar o 
complementar a sus actuales metodologías de enseñanza. 
En este contexto, la configuración espacial del aula ha tenido que adaptarse. 
Retomando la definición de aula como lugar físico-temporal donde se desarrolla el 
proceso de enseñanza y aprendizaje, resulta innegable reconocer que la tecnología 
supone un desafío para arquitectos y diseñadores (Arndt, 2012; Barret et al., 2017; 
Baum, 2018). En consonancia con el pensamiento del arquitecto Rossi (1971), que la 
arquitectura debe vincularse con el contexto donde se asienta, los recursos 
tecnológicos han iniciado un proceso de espacios híbridos. Anterior a que ocurriera 
la irrupción tecnológica, la relación del individuo con el entorno sociocultural y 
humano hacía que la actividad formativa sea, sobre todo, un hecho presencial. De 
este modo, la acción de aprendizaje exigía desarrollar de forma paralela al 
aprendizaje una serie de habilidades sociales. Al día de hoy, podemos decir que, las 
tecnologías han supuesto un cambio. Poco a poco y especialmente a nivel de 
educación superior, se va dejando paso a campus y aulas virtuales donde se impulsan 
modalidades de enseñanza y aprendizaje no presenciales y semipresenciales. La 
figura del docente universitario acostumbrado a emitir conocimientos de forma 
presencial y magistral, adquiere una nueva perspectiva transformándose en un 
orientador y guía en el camino formativo del estudiante. Asimismo, el alumno deja 
de ser un receptor pasivo de contenidos, acostumbrado a recibir información y se 
convierte en el foco activo del aprendizaje (Tourón, Santiago y Díez, 2014). 
Como se ha dicho, el espacio físico adquiere relevancia y se modifica, ya que 
desaparece la clase-aula como el único escenario posible, surgiendo recursos y otros 
espacios reales y virtuales diseñados para cumplir con el objetivo de diversificación 
del proceso de aprendizaje. El espacio de la red virtual plantea un trabajo más 
colaborativo y activo a la hora de la búsqueda de información por parte de los 
alumnos aprovechando así las herramientas que nos ofrecen la tecnología (Perdomo, 
2016). Es decir, hay una transformación completa y profunda. En este contexto, 
donde las paredes del aula han desaparecido, se crean espacios desprovistos de 
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dimensión física que constituyen una herramienta de aprendizaje online. Las 
llamadas aulas virtuales “permiten acceder a una multiplicidad de recursos culturales, 
informativos, relacionales, que rompen todavía más el concepto clásico de espacio 
educativo” (Francesch y Cirera, 1997, p.18). Estos espacios nada tienen que ver con 
el significado y características, precisas y completas del aula física y material, 
cualificada y construida que estamos abordando y es de interés en esta investigación. 
En este enfoque educativo, la incorporación de las TIC junto a la aplicación de 
nuevas pedagogías en el aula, han establecido una necesidad de reinventar la manera 
de enseñar y aprender. Nuevas pedagogías emergen (Adell y Castañeda, 2012), 
potenciando la transmisión del saber a través de medios y recursos que favorecen el 
rendimiento y la motivación del alumnado a la hora del aprendizaje (Wahlstedt, 
Pekkola y Niemelä, 2008). 
Dentro de este esquema de trabajo, Flipped Classroom o aula invertida, es un 
método de aprendizaje activo y colaborativo que está adquiriendo gran relevancia. 
Este método de aprendizaje supone un cambio para reducir la deserción escolar, 
además de mejorar el rendimiento y la motivación, e incrementar la percepción del 
alumno, ya que al favorecer el trabajo autónomo, colaborativo y autoaprendizaje se 
convierte en un método flexible y adaptable (González-Zamar y Abad-Segura, 2020; 
Moreira et al., 2016; Sánchez y Arrufat, 2016; Touchton, 2015).  
Volviendo a los espacios físicos y materiales de aprendizaje, que son los que 
estudiamos en nuestra investigación, los artefactos tecnológicos han irrumpido en las 
aulas: pantallas digitales, tabletas, ordenadores y móviles; exigiendo con ello su 
integración. En este sentido, como se viene planteando, las ventajas que 
proporcionan las nuevas herramientas conllevan innovar en la gestión de programas 
educativos y en diseños curriculares. Aplicar metodologías que faciliten el desarrollo 
de competencias y se adapten al lenguaje de los estudiantes presentes que son nativos 
digitales es una tarea ineludible (Moreira, Rivero y Alonso, 2016; Zhai et al., 2017). 
En muchas ocasiones la integración de las TIC y la pedagogía no se logra de 
la forma deseada. Somekh (2008), desecha la suposición común que la resistencia al 
cambio proviene de los docentes y argumenta la necesidad de un marco analítico 
amplio que tenga en cuenta los factores culturales complejos, las normativas y las 
políticas de los sistemas educativos nacionales. Autores e investigadores coinciden 
que las TIC aplicadas a la formación y educación, potencian la motivación en los 
procesos de enseñanza-aprendizaje (Abeysekera y Dawson, 2015; Buckley y Doyle, 
2016; Jumani y Basit, 2010; Valtonen, Kukkonen, Kontkanen, Sormunen, Dillon y 
Sointu, 2015), mientras que otros plantean reflexiones críticas sobre los beneficios de 
las TIC en la educación (Livingstone, 2012). 
Resultan de interés los estudios realizados por Mirzajani, Mahmud, Fauzi 
Mohd Ayub y Wong (2016) de la Universidad de Kuala Lumpur, que buscaban 
identificar los factores que afectan a la motivación de los docentes para utilizar las 






TIC en el aula. El estudio utilizó fuentes de datos de maestros de primaria de 
Mazandaran, Irán. Consideraron como variables la experiencia personal de los 
maestros, el entorno escolar y los factores tecnológicos; buscando detectar qué 
influencia tenían estas variables en la tendencia de los docentes a aceptar y utilizar 
las TIC en la enseñanza. Los resultados revelaron que el insuficiente apoyo técnico a 
los maestros era una de las causas que desalentaba a usar las TIC en la enseñanza. 
Por el contrario, las mejores condiciones de los equipos y apoyo técnico en las 
escuelas, era lo que les alentaba a seguir experimentando en tecnologías innovadoras. 
Algo semejante sucede con el planteamiento de Bingimlas (2009), en cuanto 
a la existencia de problemas al incorporar e integrar las TIC en el entorno del aula. A 
pesar de que los docentes tengan un gran deseo de hacerlo, en ocasiones se 
encuentran con numerosas barreras. Una de las principales causas es la falta de 
confianza por parte del alumnado en el sentido de controlar las habilidades y 
competencias del profesorado en el uso de las nuevas tecnologías. La segunda causa, 
se refiere a la insuficiente formación profesional y disponibilidad de tiempos para 
adaptar contenidos y técnicas y finalmente, el acceso a los recursos, que incluyen 
software y hardware, y su acceso crítico y dificultoso. Los resultados indican que los 
docentes requieren de apoyo, logístico y formativo. La utilización de apoyos visuales 
en las clases, podría mejorar la motivación de los estudiantes ayudando a manejar la 
carga cognitiva del aprendizaje (Abeysekera y Dawson, 2015). Disponer de la 
adecuada tecnología en un edificio y por consiguiente en el aula educativa influye en 
los resultados del aprendizaje (Lei, 2010).  
En definitiva, lo anteriormente expuesto es lo que les ocurre a los docentes 
con las TIC. Es decir, algunos se resisten a introducir cambios tecnológicos y 
metodológicos, mientras que otros, las incorporan en sus sesiones sin suponer ello 
algún inconveniente. En cualquier caso, las buenas prácticas con TIC, requieren de 
una adecuada formación del profesorado, apoyo de políticas educativas, adaptación 
de la propuesta pedagógica al nivel formativo donde se aplique e invierta en recursos 
tecnológicos (Moreira et al., 2016; Perdomo, 2016; Rivero, Chávez, Vásquez y 
Blumen, 2016; Sánchez y Arrufat, 2016).  
En este sentido, el nivel de satisfacción del alumnado en relación con la 
integración de la tecnología está íntimamente conectado con la motivación que 
tendrán los estudiantes en la clase, cuya incidencia es significativa en el aprendizaje 
de educación superior (Buckley y Doyle, 2016; Sogunro, 2015; Donnelly, McGarr y 
O’Reilly, 2011). Hay que mencionar a la gamificación como recurso innovador para 
motivar a los estudiantes y dinamizar contenidos en las aulas (Lee y Hammer, 2011). 
Esta experiencia de aprendizaje basada en la mecánica del juego, busca aumentar la 
motivación de los estudiantes en el ámbito educativo, mediante su participación, y 
diversión haciendo que se enganche con la actividad. En este sentido, contribuye a 
convertir temáticas aburridas en otras más divertidas, fidelizando a los estudiantes 
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mediante logros o recompensas que van obteniendo (Buckley y Doyle, 2016). En 
cualquier caso, no se debe olvidar que la aplicación de las TIC requiere de la 
fundamentación antropológica, cultural y pedagógica que propicie una intervención 
eficiente, sin olvidar la formación de los profesionales que intervienen en el proceso 
educativo. 
Ahora bien, hay estudios que ponen en relieve los aspectos negativos del uso 
de las TIC en la educación. Se han llevado a cabo investigaciones como la de 
Livingstone (2012), que plantea reflexiones críticas sobre los beneficios de las TIC 
en el aprendizaje. Por su parte, Lau y Yuen (2014); afirmaron que existe una relación 
inversa entre los resultados académicos y la cantidad de ordenadores y acceso a 
internet en el aula; lo que provoca distracción, despistes y pérdida de tiempo en el 
alumnado.  
Son de interés las investigaciones de Montes y Vallejo (2016), que buscan 
comprobar los efectos de las nuevas tecnologías en una asignatura de educación 
secundaria. El trabajo plantea conocer el impacto de las TIC en el desempeño 
académico y la motivación del alumnado en la asignatura de Tecnología. Para ello, 
contaron con una muestra de 194 alumnos, a los que dividieron en dos grupos y 
pasaron un mismo cuestionario. Las conclusiones hacen referencia que, el uso de las 
TIC en el aula “propicia el enriquecimiento continuo de conocimientos, fomenta la 
igualdad de oportunidades y constituye un medio de socialización. Supone una nueva 
herramienta para comprender el mundo y, en definitiva, proporciona las bases de una 
ciudadanía adaptada a la sociedad de la información” (p.245). 
De manera que, buenas prácticas y políticas educativas que apuesten por las 
TIC tienden a incrementar la motivación (Abeysekera y Dawson, 2015; Buckley y 
Doyle, 2016; Jumani y Basit, 2010; Valtonen, Kukkonen, Kontkanen, Sormunen, 
Dillon y Sointu, 2015). Aprender una temática con el soporte de un ordenador o 
herramienta informática produce en el estudiante la percepción que lo que está por 
aprender es importante (Alonso Tapia, 2005). Y éste es otro de los factores que 
influyen en el aprendizaje. Anteriormente, se ha demostrado que la motivación del 
docente es fundamental en el acto académico (Alonso Tapia, 2005) y en especial en 
la aplicación de las TIC, pero la falta de motivación y desinterés de los estudiantes, 
que están más preocupados por aprobar que por aprender suele interferir en el 
proceso.  
La colaboración funciona. El papel de las universidades en la creación de 
conciencia, alfabetización y experiencias TIC dentro de las comunidades es muy 
importante. Comprobar que los centros educativos, en general, han respondido 
integrando las tecnologías de la información de forma transversal en todas las 
disciplinas e incluso en espacios estelares de una escuela como lo es la biblioteca. Un 
ejemplo de ello, lo plasma el proyecto realizado por Lwoga, Sife, Busagala y 
Chilimo (2016) en la biblioteca pública universitaria de Tanzania, donde lo que se 






realizó fue conectar las instalaciones de los ordenadores con las de las bibliotecas de 
la zona, combinando el uso de recursos bibliotecarios tradicionales y un recinto de 
ordenadores, originando un punto unificado de información que favorezca el acceso 
a la información por parte de la comunidad en su conjunto. Así, se logra que la 
tecnología se sume al rol clave que tiene la cultura en el entorno escolar y la 
comunidad.  En esta línea, estudios demuestran que la ejecución de las TIC en el aula 
ayuda a incrementar las expectativas y exigencias de los estudiantes de la generación 
de nativos digitales (Šorgo, Bartol, Dolničar, Boh y Podgornik, 2017). También los 
educadores, se ven beneficiados ya que, las redes sociales y medios virtuales junto a 
los dispositivos inalámbricos han permitido la creación de modelos de aprendizaje 
híbridos e innovadores (Mirzajani et al., 2016). 
Practicar cualquier contenido teniendo como soporte un objeto tecnológico, 
genera en los alumnos mayor motivación en el sentido de disfrutar y distinguir que lo 
que está aprendiendo es significativo. Hay que tener en cuenta, que en ocasiones la 
motivación inicial y significativa que experimenta el alumno por lo novedoso y 
original, puede caer de forma progresiva cuando la experiencia se vuelve cotidiana o 
cuando ya no supone un desafío para el individuo. Esta acción potencia inicialmente 
el interés, la atención, la motivación y el recuerdo, convirtiéndose en un elemento 
distractor nuevo que atrae en mayor medida que los elementos distractores ya 
conocidos (Spitzer, 2014). 
Carpenter y Krutka (2014) a través de sus estudios aportaron resultados 
positivos en la participación e implicación de los alumnos en el proceso de 
aprendizaje a través del uso de la plataforma Twitter. Describiendo que un uso y 
seguimiento adecuados de las redes sociales favorece la participación del alumnado 
unido a la implicación y motivación de los profesores. En el caso de España, el uso 
de Twitter se ha llevado a cabo en Educación Superior y los resultados más 
significativos ponen de manifiesto que los profesores que usan la herramienta lo 
hacen con el fin para canalizar el proceso de enseñanza-aprendizaje a partir de los 
hashtags, y, por otro, a nivel institucional, las universidades lo hacen para dinamizar 
la participación e interacción con la comunidad educativa mediante los Tweets (Tur, 
Marín y Carpenter, 2017). Aún los docentes no se han actualizado en esta 
herramienta TIC y descubrir su potencialidad educativa rentabilizando el tiempo en 
el momento de interactuar con los alumnos (Martínez y Sánchez-Caballé, 2017).   
En definitiva, las tecnologías digitales ofrecen nuevas oportunidades para el 
aprendizaje. Los resultados apuntan que los docentes atribuyen a las TIC una alta 
potencialidad para enriquecer las actividades de trabajo colaborativo entre los 
alumnos además de conseguir el desarrollo de competencias transversales de gran 
relevancia (Tur, Marín y Carpenter, 2017).  Es complejo determinar los numerosos 
factores que intervienen en la motivación del alumnado, pero está comprobado que el 
alumno además de buscar incrementar sus conocimientos, capacidades y 
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competencias; lo que más lo motiva es la utilidad y aplicación de lo que está 
aprendiendo, el poder ayudar a sus compañeros y el sentir el apoyo del docente. Las 
relaciones sociales en un entorno TIC también se ven favorecidas (Albion, Tondeur, 
Forkosh-Baruch y Peeraer, 2015), multiplicándose estas metas cuando el estudiante 
está dispuesto a esforzarse (Johnson et al., 2012). Por lo tanto, el desafío consiste en 
adoptar a la tecnología como factor clave del cambio educativo (Fraser, 2015; 






































ÍNDICE CAPÍTULO 4 
EL ESPACIO DE EXPRESIÓN PLÁSTICA 
 
4.1. Educación Artística como ámbito general de la Educación…………… 185
4.1.1. El arte como instrumento en el proceso educativo…................ 186
4.1.2. La Educación Artística clave para el desarrollo de la 
creatividad…............................................................................. 187
4.1.3. Actualidad y presencia de la Educación Artística…................. 189
4.1.4. Infancia y Educación Artística. Desarrollo emocional, 
cognitivo, social e inclusivo…...……………………………... 192
4.2. Expresión Plástica y su aportación en las aulas universitarias………… 198
4.2.1. Creatividad y aprendizaje en la Universidad…...…………….. 198
4.2.1.1. El pensamiento creativo en los jóvenes 
universitarios………………………………………. 199
4.2.1.2. El valor de la creatividad…...................................... 202
4.2.2. La Expresión Plástica en la Formación del Profesorado……... 205
4.3. El espacio del Aula de Expresión Plástica en la Ed. Superior………… 208
4.3.1. Cómo deben ser los espacios de Expresión Plástica en la 
Universidad…………………………………………………... 209
4.3.2. Experiencias europeas innovadoras…...……………………... 210































“El espacio, el ambiente, es el tercer maestro del niño o niña”. 




































El segundo bloque de la Tesis Doctoral se estructura en un único capítulo 
centrado en exponer el Diseño de la investigación. Incluye la justificación de la 
metodología empleada, con el objeto de describir el marco técnico del estudio, su 
planteamiento, procesos y procedimientos que han conducido a la obtención de los 
resultados. Se incluyen los objetivos, general y específicos, preguntas de investigación 
e hipótesis de trabajo. Se definen las técnicas e instrumentos para la obtención de datos, 
la población y muestra y sus principios de elección. Asimismo, se justifican las 
variables y su modo de operacionalización para que cumplan con los objetivos 
planteados y sean representativos a los indicadores a evaluar. Finalmente, se presentan 
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6.1.      INTRODUCCIÓN 
En esta investigación, se plantea abordar las teorías existentes y construir un 
sólido marco teórico, mediante una revisión sistemática, selectiva y exhaustiva de la 
literatura. Esto nos ha permitido definir y delimitar las preguntas-problema, formular 
la hipótesis y comprender el estado de la cuestión de la investigación (Bisquerra, 
2016). 
Las búsquedas de las fuentes documentales se han realizado en bases de datos 
indexadas en Educational Resources Information Center (ERIC), SCOPUS, Journal 
Citation Reports (JCR), Consejo Superior de Investigaciones Científicas (CSIC), 
además de búsqueda en libros impresos nacionales e internacionales, comunicaciones 
en congresos y conferencias, tesis doctorales originales y capítulos de libro 
significativos de autores prestigiosos de la materia. En el Capítulo 5. Estado de la 
cuestión, se expone en los apartados 5.1 Revisión sistemática de la literatura y 5.2. 
Análisis bibliométrico, la justificación y relevancia de la temática en cuestión.   
También hemos procurado obtener información de bibliografía y documentos 
de fuentes primarias que nos proporcionan datos de primera mano permitiéndonos 
profundizar y sistematizar el tema. El uso de fuentes secundarias que nos ofrecen 
documentos e información procesada de primera mano (Danhke, 1989) nos ha 
permitido de forma inicial tener una visión global además de referenciar aquellos 
documentos bibliográficos específicos.  
La mayoría de los estudios y literatura consultados han abordado la relación 
entre los atributos del espacio físico, la metodología empleada y la influencia que 
tienen ambos en el proceso de enseñanza y aprendizaje y el alumnado de una manera 
escueta e imprecisa. A menudo, estos trabajos carecen de una visión holística, global, 
integradora y organizada de la cuestión.  
Hay que destacar, que los cambios experimentados en los últimos años en el 
campo educativo y social, se ha visto reflejado en el creciente interés por conocer las 
variables que intervienen en el acto académico. Así lo avalan investigaciones como 
la de los autores Barret et al. (2015, 2017); Cuban (2010); Daniels et al. (2007); 
Earthman, 2017; Fraser (1998, 2012, 2014, 2015, 2018); Maxwell (2016); Tse et al. 
(2015) y Woolner (2010, 2018); que han sido tomadas como punto de partida para 
operacionalizar los conceptos teóricos y fundamentar las dimensiones para el análisis 
conceptual que más adelante expondremos. El avance y la evolución en este tema se 
manifiesta en estudios que correlacionan lo físico con lo perceptual e impresiones de 
los protagonistas en su intercambio con el entorno. 
La mayoría de las investigaciones han sido realizadas desde diferentes 
perspectivas respondiendo a diferentes áreas de conocimiento, pero cuyos resultados 
no han siso puestos en común perdiendo el potencial y riqueza que las diversas 
perspectivas hubieran aportado al tema.  






Bajo este panorama, la propuesta de investigación es rica y compleja ya que 
pretende comprobar que las metodologías de enseñanza se ven influenciadas y en 
muchas ocasiones limitadas por la organización y disposición del espacio. Es 
innegable reconocer al mobiliario como un elemento que actúa de barrera 
ocasionando interferencias en el proceso de aprendizaje (Félix y Brown, 2011) y que 
malas condiciones de calidad y organizaciones del mobiliario disminuye el 
desempeño del alumno (Asiyai, 2014; Blatchford et al., 2003). 
Por lo general, las investigaciones a nivel internacional centran sus estudios 
en los niveles educativos de preescolar y primaria, asentándose en la conexión entre 
el espacio de aprendizaje y las teorías de desarrollo de los niños (Arndt, 2012; 
Gislason, 2010; Houston, 2008); siendo el nivel académico universitario dejado de 
lado. 
En el caso de España son escasos los trabajos que reconocen y consideran el 
espacio de aprendizaje como un facilitador o instrumento a tener en cuenta a la hora 
de enseñar. A nivel autonómico, las deficiencias reveladas a nivel nacional se repiten 
y en el caso de la provincia de Almería es inexistente obtener información de algún 
estudio o investigación que articule el binomio arquitectura-educación. 
En este sentido, investigar merece la pena y es una motivación añadida ya 
que, nos permitirá ofrecer a la Universidad de Almería un documento de carácter 
inédito con conclusiones obtenidas tras un extenso estudio empírico que servirá de 
antecedente a la hora de tomar decisiones instituciones, además de ser el marco 
teórico de futuras líneas de investigación.    
La sociedad académica universitaria en su conjunto (Profesor Docente e 
Investigador, alumnos, Personal de Administración y Servicio) tienen un elemento en 
común: el espacio físico educativo. En la actualidad, las tipologías de diseño de aulas 
en España responden a criterios tradiciones, enfatizando categorías jerárquicas, 
actuando de barrera (Jacklin, 2004; McGregor, 2004) y no cometiendo los objetivos 
planteados por el EEES. La investigación, servirá para reconocer las oportunidades 
que ofrecen algunos espacios existentes dentro del campus universitario de Almería y 
corregir aquellos espacios que presentan deficiencias espaciales. 
Además de conectar y relacionar diversas disciplinas y áreas que nos 
permitan comprender y desarrollar mejor la temática de trabajo, otras de las aristas 
de la investigación, busca avanzar sobre contextos próximos aunque no por ello 
iguales integrando en la etapa de obtención de datos a las Universidades andaluzas de 
Granada, Málaga, Jaén y Cádiz. 
Mi formación académica en el campo de la arquitectura y mi experiencia 
profesional y admiración por la educación, me han impulsado a realizar esta 
investigación para aproximar la arquitectura al colectivo educativo. Mi principal 
interés se encuentra en conectar e integrar las relaciones entre las personas con los 






lugares donde se produce el intercambio de todas sus vivencias y experiencias y en 
definitiva el aprendizaje de la vida.  
La arquitectura es una disciplina cuya finalidad es la de estar al servicio de las 
necesidades sociales. Un proyecto arquitectónico debe estar dotado de contenido 
poético pero además de ser capaz de asimilar y transmitir la cultura de la comunidad 
anteponiendo en todo momento los valores del ser humano frente a cualquier otra 
condición intrínseca de la propia finalidad de la obra arquitectónica. 
Como indica Alvar Aalto (1978), uno de los padres de la arquitectura 
moderna, el propósito de la arquitectura sigue consistiendo en armonizar el mundo 
material con la vida humana. 
Es decir, no se concibe la arquitectura que no responda a las necesidades y 
realidades del contexto en donde se inserta y que no atienda a la problemática y a los 
cambios que en ella acontecen. En este diálogo hombre-arquitectura suele haber 
interferencias, existiendo un distanciamiento, en este caso, entre el pensamiento 
arquitectónico y el educativo. A menudo, la sociedad no ha demostrado demasiado 
interés por entender el mundo arquitectónico ni tampoco la arquitectura ha tendido 
un puente para acercarse a los individuos tal como debiera (Stepien y Barno, 2011). 
De esta manera, la figura del arquitecto actúa como nexo facilitador, sensible 
y atento a las exigencias del momento y del lugar y que mediante la aplicación de sus 
conocimientos e interviniendo en el espacio construido, deberá dar respuesta a los 
problemas que se planteen. En el ejercicio de la profesión, la actitud ética del 
arquitecto frente al ser humano y su entorno, es una condición que demuestra 
responsabilidad y compromiso. Esta escena requiere de la presencia e implicación 
consciente y crítica de la sociedad en su conjunto. Como lo planteara la ex ministra 
de cultura de Finlandia Suvi Linden, "cada uno de nosotros va a tener que tomar una 
posición en algún minuto acerca de temas relacionados con el medio ambiente 
construido y, por ende, tener opinión sobre la calidad de nuestras propias vidas y la 
de los demás". En Finlandia, la apreciación de la arquitectura es más que ejemplar. 
Esto se debe a que existe una educación cívica en arquitectura desde edad temprana, 
con la finalidad de generar alta calidad en los futuros clientes que harán uso de las 
instalaciones y edificios que van a utilizar. Pedagogos como Tonucci (1997) plantean 
que desarrollar este hábito social, desde niños mediante una formación básica, 
permitiría potenciar la participación y el sentido crítico de los ciudadanos que como 
usuarios establecerán una relación inequívoca con la arquitectura y gracias a sus 
conocimientos podrán intervenir en su diseño. 
El avance sobre el diseño de la investigación, nos permitirá validar o rechazar 
las hipótesis formuladas, definir los sujetos (muestra) de la investigación, establecer 
el control que ejerceremos sobre las variables que intervendrán y cuantificar 
mediante el análisis estadístico las relaciones causales y su intensidad. De este modo, 






nos aseguramos que el trabajo contará con el rigor científico requerido en una Tesis 
Doctoral respondiendo íntegramente a cada una de las condiciones exigidas en las 
etapas de la investigación (Bulmer, 1992). 
Piaget (1973) plantea que la objetividad en las ciencias sociales es compleja 
ya que al ser el hombre a la vez sujeto objeto de conocimiento la coherencia es más 
difícil y limitada. La metodología cuantitativa aplicada nos permite identificar 
aspectos observables de la realidad social que sean susceptibles de cuantificación. 
Por lo tanto, la naturaleza de la realidad con la que trabajamos es tangible, singular y 
fragmentada; permitiéndonos que la relación sujeto objeto sea independiente y 
neutral. 
Booth et al. (2001) plantean que en este proceso los interrogantes y las 
preguntas de investigación no resueltas son un propósito clave para poder ofrecer 
respuestas significativas a cuestiones que valen la pena hacerse para avanzar en el 
conocimiento y así analizar el problema con profundidad y de forma razonada. 
Por las razones enunciadas anteriormente y con la finalidad de comprobar la 
relación entre el espacio educativo de aprendizaje y el acto académico de enseñanza 
se plantean una serie de preguntas a abordar. Por un lado, se exponen cuestiones en 
donde intervienen los aspectos físicos y ambientales de los espacios de aprendizaje y 
por otro se busca conocer la percepción y estado anímico de los estudiantes cuando 
se encuentran en las aulas y la manera de sentir y actuar en el que caso que estos 
espacios se transformasen. Esta investigación se centra en responder a cuestiones 
fundamentales que a continuación se exponen.  
• ¿Cómo afecta el diseño y organización del espacio de enseñanza-aprendizaje en la 
motivación de estudiantes universitarios? 
• ¿Las metodologías se ven afectadas por los factores físicos del aula? 
• ¿Puede la eficacia del diseño (organizativo-estético-funcional) producir cambios 
en la percepción social y clima interno del aula? En las relaciones entre 
profesores-alumnos y alumnos-alumnos. 
• ¿Pueden los atributos del espacio construido limitar o mejorar los procesos 
educativos? 
• ¿Qué variables interviniente en el aula, favorecen o dificultan el adecuado 
desempeño en el proceso de aprendizaje? 
• ¿Cuáles son los atributos más importantes a la hora de diseñar y pensar en los 
espacios de aprendizaje?  
• ¿Pueden propuestas de cambios en el diseño y organización facilitar el 
aprendizaje? 
• ¿Existe relación entre motivación académica y relaciones sociales dentro del aula?    
• ¿Influye la estética, color, materiales y texturas, de las paredes en el estado 
anímico de los estudiantes? 
 






Como recuerda Zabalza (1987): 
El espacio en la educación se constituye como una estructura de oportunidades (...). 
Será facilitador o, por el contrario, limitador, en función del nivel de congruencia 
con respecto a los objetivos y dinámica general de las actividades que se pongan en 
marcha. (p.120) 
 
6.2. PLANTEAMIENTO DE INVESTIGACIÓN  
A lo largo de la historia de la Humanidad, la necesidad de entender, conocer y 
dar sentido al contexto que nos rodea ha sido una finalidad asumida por el hombre. 
Prueba de ello son los trabajos, ensayos e investigaciones de millones de personas 
inquietas y ávidas de reflexionar, comprender e interpretar esas cuestiones, con 
objeto de idear soluciones para divulgar los resultados obtenidos con el resto de la 
sociedad. En este sentido, es necesario señalar que la investigación es una acción que 
realizamos todos de forma cotidiana.  
Booth et al. (2001) definieron el concepto de investigar como la recogida de 
información necesaria para responder a un interrogante y, de este modo, contribuir a 
resolver un problema. Aunque inicialmente esta impresión pueda ser válida desde un 
punto de vista del conocimiento cotidiano, la investigación científica nos propone 
aquel que va más allá al poder ser demostrado y aceptado para cualquier persona. 
Numerosos autores han discutido acerca de la investigación científica, siendo 
Kerlinger (1985, p.7, citado por Bisquerra, 2016) quien la define como “una 
actividad sistemática, controlada, empírica y crítica, de proposiciones hipotéticas 
sobre supuestas relaciones que existen entre fenómenos naturales, a través de la cual 
se obtiene el conocimiento científico o ciencia”; es decir, aquella que se fundamenta 
en la aplicación de un método científico y cuya finalidad es obtener conocimiento 
científico e incrementar la Ciencia. Así, las características del conocimiento 
científico han sido descritas por diversos autores, desarrollando y enriqueciendo cada 
uno de ellos con notaciones específicas sus particularidades. Se podrían señalar las 
siguientes (Colás y Buendía, 1994; Mateo, 1997): 
• Posee un origen empírico. Su punto de partida es identificar los datos, fenómenos 
objeto de estudio y hechos. A partir de aquí se podrá reconocer y precisar el 
problema de la investigación. 
• Rigurosidad y sistematización. Mateo (1997) señala que en la tarea de hacer 
ciencia, lo indispensable es asegurar la actitud, el rigor y el método por parte del 
investigador, de modo que éstas dan valor al contenido y, así, se concreta en la 
aplicación de planes elaborados para dar respuesta a los problemas.  






• Objetividad. Es un criterio complejo de lograr, ya que la objetividad absoluta 
depende de las interpretaciones de los hechos, es un reto que el investigador debe 
intentar controlar a lo largo de todo el proceso. 
• Carácter analítico. La precisión y rigurosidad con la que debe tratarse la realidad 
de los fenómenos es analítica. Esa realidad habrá que desgranarla en partes, 
transformándola en variables en algunos casos y según la perspectiva que se elija 
y la complejidad de los hechos. 
• Debe ser preciso y comunicable. 
• Práctico y útil. Debe estar al servicio de la sociedad y sus necesidades, y 
responder a la realidad donde se desarrolla, asumiendo de esta manera que su 
implicación social podrá traducirse en mejoras de las condiciones de vida y 
progreso del sitio y ciudadanos donde afecte. 
En esta Tesis Doctoral se plantea trabajar con un método científico de 
investigación que nos permita llevar adelante procedimientos para la obtención de 
datos y que su posterior utilización sirva como base para la inferencia, la 
interpretación, la explicación y la predicción de la realidad (Cohen y Manion, 1990). 
Partiendo de una extensa revisión documental, en donde la aplicación de un 
razonamiento deductivo nos permita además de alcanzar el conocimiento científico, 
desarrollar una investigación que enfatice el origen empírico y la forma de 
aproximación a la realidad. Para ello, se decide trabajar bajo un proceso sistemático y 
estructurado que desarrolle e incluya dos acciones elementales, como son el 
razonamiento lógico y la observación empírica de los hechos. Así, se podrá 
comprobar o transformar lo formulado en la teoría, mediante la validación o no de la 
hipótesis planteada; es decir, la teoría y el análisis sistemático de la literatura 
preceden a la observación, la cual está orientada a la comprobación empírica de la 
proposición general. 
Desde esta perspectiva, la investigación trata de establecer relaciones causales 
para explicar los fenómenos, mediante el planteamiento de cuestiones y posterior 
extracción de deducciones y consecuencias lógicas. El método de investigación que 
se adopta es el idóneo según los objetivos que se persiguen y la perspectiva de la 
realidad que se desea estudiar. 
Con estos supuestos teóricos, teniendo en cuenta la naturaleza de los hechos 
objeto de estudio y las particularidades de los instrumentos a utilizar, con esta 
investigación se pretende contribuir al ámbito educativo universitario con un nuevo 
enfoque basado en la influencia que tienen los escenarios cotidianos, como es el aula, 
en el proceso de enseñanza y aprendizaje y en la motivación y relaciones sociales del 
estudiante. 
Asimismo, la Tesis trata de aportar a la práctica educativa criterios con rigor 
científico, en cuestiones de diseño físico-espacial y organizativo que favorezcan, 






junto a la implementación de adecuadas metodologías de enseñanza, a optimizar 
estos espacios considerándolos como verdaderos elementos facilitadores del 
aprendizaje. Así, se considera el espacio educativo del aula como el lugar donde los 
discentes viven, conviven, se transfiere el conocimiento y, por tanto, se forman como 
ciudadanos libres, con capacidad crítica, valores y como protagonistas de la sociedad. 
A partir de lo anterior, detectamos la necesidad de concebir espacios sanos y seguros 
donde la arquitectura les permita acciones educativas agrupadas que promuevan el 
debate y la reflexión.  
 
6.2.1. Justificación metodológica  
A partir del concepto de paradigma definido por Kuhn (1978):  
Por una parte, pasa por la completa constelación de creencias, valores, técnicas, y así 
sucesivamente, compartidas por los miembros de una comunidad dada. Por la otra, 
denota una especie de elemento en tal constelación, las soluciones-enigmas concretas 
las que, empleadas como modelos o ejemplos, pueden reemplazar a reglas explícitas 
como base para la solución de los enigmas restantes de la ciencia normal. (p.269) 
 
La actividad científica se caracteriza por la búsqueda de soluciones 
sustitutivas a los paradigmas en crisis, siendo la responsable del avance o progreso 
del conocimiento científico. Por su parte, De Miguel (1988) lo define como: 
 
El punto de vista o modo de ver, analizar e interpretar los procesos educativos que 
tienen los miembros de una comunidad científica y que se caracteriza por el hecho 
de que tanto científicos como prácticos comparten un conjunto de valores, 
postulados, normas, lenguajes, creencias y formas de percibir y comprender los 
procesos educacionales. (p.66) 
 
En este contexto, el estudio se aborda con la perspectiva empírico-analítica de 
base positivista-racionalista, que conlleva el uso de la metodología cuantitativa. Su 
aplicación es la que mejor se adecúa a los objetivos generales y específicos 
planteados en la investigación, pudiendo con ella explicar, predecir y controlar los 
fenómenos objeto de estudio e identificar teorías y leyes que intervienen en su 
composición.  
Torre et al. (1996) determinan que el enfoque positivista se caracteriza por 
ocuparse de una realidad única, objetiva, singular, fragmentable y tangible. Así, la 
investigación a realizar trata de conocer la realidad concreta de la relación entre 
espacio físico y su impacto en el aprendizaje en estudiantes universitarios; es decir, 
comprobar la influencia que tienen tanto el diseño como la organización del aula en 
la motivación e interacción social de los estudiantes. Para ello, trabajaremos con una 
relación sujeto-objeto externo, neutral e independiente al investigador, siendo 






considerado el sujeto como un objeto de la investigación. Se plantea así, puesto que 
se realizará una medición objetiva de los hechos sociales, mediante un estudio 
extenso previendo una alta participación de sujetos, opiniones e ideas, demostrando 
con los resultados obtenidos causalidad y generalización. 
El paradigma positivista busca adaptar el modelo de investigación usado en 
las Ciencias Naturales y Físicas, al ámbito de las Ciencias Sociales, otorgándole así 
cientificidad al proceso investigador y apoyándose en la epistemología positivismo 
lógica cuya escuela filosófica mantiene enunciados objetivos e independientes de las 
relaciones entre mundo-personas, sujeto-objeto y tiempo-contexto. De este modo, 
busca un conocimiento sistemático, comprobable y comparable, medible y replicable 
(Campbell y Stanley, 1970). 
Reconocemos la elección correcta de la metodología como piedra 
fundamental de la investigación ya que constituye el marco conceptual de referencia 
y coherencia para describir, explicar y justificar el camino que vamos a recorrer.  
El método es el camino para alcanzar los fines de la investigación y su éxito 
dependerá del carácter regular, explícito, repetible, racional, ordenado y objetivo 
(Latorre et al., 1996). De manera semejante, Del Rincón et al. (1995) definen que las 
técnicas de investigación son los instrumentos, las estrategias y los análisis 
documentales empleados por los investigadores para la recogida de datos. 
En la pluralidad metodológica que caracteriza a la investigación educativa, el 
uso de la metodología del tipo cuantitativa nos brinda un método que permite 
describir acontecimientos, obtener conclusiones generales y comprobar una 
hipótesis. Este modo de concepción refuerza el empleo de metodología, método y 
técnica para el procesamiento de la información correspondientes al enfoque 
positivista señalado, argumentándose en la manera que en el estudio entendemos la 
realidad de forma única evitando así interpretaciones personales y subjetivas (Alvira, 
1983). 
A este respecto, se han realizado numerosas investigaciones sobre el espacio 
de aprendizaje abordado desde un enfoque cualitativo situando al sujeto-objeto en la 
realidad para que la interprete, captando diversos puntos de vista, interpretaciones 
subjetivas y personales que caracterizan la vida en el aula (Kuuskorpi y Cabellos, 
2011; Tse et al., 2015). En estos casos, las investigaciones son de carácter explicativo 
y personales cuyo propósito principal es comprender y entender los hechos que 
suceden en el aula construyendo esa realidad mediante el estudio de los fenómenos y 
procesos (Bisquerra, 2016). 
El enfoque metodológico adoptado en esta investigación propone conocer y 
definir la realidad educativa desde una perspectiva y tratamiento de la información 
cuantitativa centrada en analizar y definir cómo influyen el diseño y la organización 






de los espacios educativos universitarios en la motivación e interacción social del 
alumnado.  
La selección de la estrategia a seguir y, en función de ella, la elección de la 
técnica a utilizar, vienen dada por la dimensión del estudio. Previendo que la 
aportación de datos con los que se estima contar será representativa para la población 
a analizar, el enfoque metodológico cuantitativo posee una serie de características 
atractivas que lo hacen particularmente interesante para los intereses de esta 
investigación. Entre la serie de ventajas que proporciona aplicar esta metodología se 
encuentra la que nos permite definir, comparar y verificar la información que se 
recoja siendo capaces de establecer inferencias con los datos obtenidos. 
Pretendemos trabajar con un estudio extenso donde intervengan opiniones e 
ideas de estudiantes de las Universidades de Almería, Granada, Málaga, Jaén y 
Cádiz. Así pues, la investigación busca trabajar con una muestra estadísticamente 
representativa que permita demostrar regularidades y formular generalidades 
probabilísticas y correlaciones que posibiliten predecir la realidad que conforma el 
objeto de estudio (Alvira, 1983).    
Teniendo en cuenta, tal como lo requiere toda práctica positivista, el 
instrumento para la recogida de datos será uniforme y objetivo para todos los sujetos, 
sin sufrir variaciones (Selltiz, 1965). El diseño de un cuestionario será la herramienta 
a utilizar como instrumento de investigación para la recogida de datos e información, 
asegurándonos una recolección estructurada y metódica. Igualmente, la observación 
sistemática tendrá el propósito de concretar de forma operativa los fenómenos en 
medidas estandarizadas, válidas y fiables. El diseño utilizado requiere que la 
naturaleza de los datos sea objetiva y estandarizada (Del Rincón et al., 1995). 
Atendiendo a las consideraciones anteriores y otras que se irán desarrollando 
a lo largo del capítulo, se considera que la metodología empleada en este trabajo nos 
proporciona las bases para: 
• Analizar y comprobar datos e información. 
• Verificar, comparar y predecir los hechos y fenómenos estudiados. 
• Analizar factores que intervienen en las causas de una acción. 
• Plantear teorías de forma objetiva que sean generalizables a una variedad de 
entornos. 
• Establecer la asociación o correlación de variables específicas que se cuantifiquen 
y expresen en valores numéricos. 
• Utilizar la estadística para el análisis de datos. 
• Deducir modelos causales. 
• Determinar inferencias con los datos obtenidos. 
• Estudiar la covarianza de las variables del hecho que se estudia. 






En las Ciencias Humanas y Sociales, a diferencia de lo que ocurre en las 
Ciencias Naturales y Exactas, no resulta habitual preparar y controlar los fenómenos 
a estudiar; principalmente, porque los hechos ocurren de forma ajena a la voluntad 
del investigador. Incluso en algunas ocasiones los hechos ya han ocurrido antes de 
que el investigador se aproxime para su estudio.  
Hasta el momento hemos expuesto una pluralidad de planteamientos sobre 
tipologías de diseños de investigación según sean los objetivos del estudio, el marco 
contextual, el marco temporal y el dominio que el investigador tenga del fenómeno a 
analizar (Bulmer, 1984; Yin, 1989; Marshall y Rossman, 1989).  
En este sentido, atendiendo a la revisión bibliografía realizada, se ha 
detectado que no existe coincidencia plena entre autores a la hora de señalar las 
principales estrategias a tener en cuenta en la investigación social. Ocurre todo lo 
contrario, ya que según sean los autores consultados las discrepancias y 
desestimaciones de unos frente a otros son más evidentes. Es el caso de Yin (1989), 
que por su perfil de formación en historia y psicología incluye en su listado a la 
experimentación y los estudios de casos, además de la encuesta, análisis de datos de 
archivos e historia ya propuestas por Bulmer (1984) en su listado de principales 
estrategias de investigación social. Así, reconocemos que en este camino de 
preliminares de la investigación, podría aplicarse un amplio abanico de estrategias o 
procedimientos de investigación.  
Bulmer (1984) sintetiza que la elección de la estrategia de investigación está 
determinada por el objetivo del estudio, el control que el investigador vaya a ejercer 
sobre el desarrollo de la misma, sus preferencias y el enfoque de la investigación. Por 
otro lado, Babbie (1992) afirma que “no importa lo que quieras averiguar, 
probablemente existan muchas formas de hacerlo” (p.89).  
Otros autores como Colás (1997) y Latorre et al. (1992, 1996) reafirman en 
su planteamiento que según sea el grado de intervención y control que se tenga de la 
realidad y de sus fenómenos y la posición del investigador; el diseño y la 
configuración de la investigación variarán. 
Como se ha mencionado, puesto que existe una amplia variedad de tipologías 
de diseños de investigación, para su elección se ha tenido en cuenta los objetivos 
planteados y el marco temporal de los hechos decidiendo trabajar con una 
investigación ex post facto o después de los hechos. Así, se ha adoptado este diseño 
debido a que los acontecimientos ya han ocurrido y el investigador no tiene control 
directo sobre las variables independientes del objeto de estudio, no pudiendo 
manipularlas.  
Así pues, consideremos a Kerlinger (1988) que define la investigación ex post 
facto como:  
 






Una investigación sistemática empírica, en la cual el científico no tiene control 
directo sobre las variables independientes porque sus manifestaciones ya han 
ocurrido o porque son inherentemente no manipulables. Las inferencias acerca de las 
relaciones entre variables se hacen, sin intervención directa, a partir de la variación 
concomitante de las variables dependientes e independientes. (p.394)  
 
Del mismo modo, Bisquerra (1989), completa lo expresado por Kerlinger, 
precisando que:  
Una característica esencial de la investigación ex post facto es que no se tiene 
control sobre la variable independiente, puesto que sus manifestaciones ya han 
ocurrido. Es decir, ha ocurrido un hecho (variable independiente) y se observan 
posteriormente los efectos en las variables dependientes. (p.218) 
 
De esta manera, el enfoque de la investigación adoptado para esta Tesis busca 
comprobar la validez empírica de la hipótesis planteada mediante la indagación 
retrospectiva de las posibles causas que han producido los hechos.  
Todo lo expuesto justifica el hecho de trabajar bajo el enfoque cuantitativo, 
priorizando para ello el objetivo general que se persigue en la investigación, y 
adquiriendo el estudio un carácter descriptivo y correlacional. Por un lado, 
describiremos situaciones y hechos mencionando cómo son y cómo se presentan, 
buscando especificar sus características, propiedades y los perfiles más importantes 
de las personas y grupos a los que sometamos a análisis (Danhke, 1989). La 
descripción constituye un paso previo en todo proceso indagatorio, nos permitirá 
centrarnos en el ¿qué es? del fenómeno educativo que estamos estudiando y 
preparará el camino para establecer nuevos supuestos (Underwood y Saughnessy, 
1978). No sólo nos limitaremos a recoger datos, sino que la obtención de la 
información será significativa y relevante de la realidad universitaria que estamos 
analizando y nos servirá a la hora definir los hechos y medir y evaluar la 
correspondencia que existe entre las variables objeto de interés. 
Asimismo, continuaremos describiendo cómo se relacionan los sucesos, 
utilizando la correlación en el análisis de datos como técnica básica para determinar 
justamente el grado de relación entre sí de dos o más variables. 
Dado que la investigación científica actúa según modelos conceptuales o 
paradigmas buscando las evidencias que permitan aceptarlos, rechazarlos o 
modificarlos (Kunh, 1978, p.47), nuestra investigación se inicia con el paradigma 
positivista. A partir de aquí, mediante la aplicación de razonamientos lógico-
deductivos se logran desarrollar, concretar, y construir de una forma más correcta la 
teoría de la que se parte. De este modo, la metodología adoptada sigue el modelo 
hipotético-deductivo, recurriendo a la formulación de una hipótesis deducida de 






forma lógica y procediendo posteriormente a su verificación y contrastación 
empírica.   
En consecuencia, el proceso va de la teoría a los datos, de lo general a lo 
concreto (Alvira, 1992). La realidad es observable, cuantificable y medible para el 
conocimiento positivista y los fenómenos observables. “El mundo social constituye 
un sistema de regularidades empíricas y objetivas, observables, medibles, replicables 
y predecibles mentalmente” (Ruiz e Ispizúa, 1989, p.29). Las expresiones 
individuales y privadas de los fenómenos sociales, no son hechos sociológicos, ya 
que están condicionados por el contexto y factores psicológicos subjetivos que no 
forman parte ni son objeto de estudio.   
Así lo afirmaba Durkheim (1895): “un hecho social es independiente de las 
formas individuales que adopta al difundirse; es exterior a los individuos y ejerce 
coerción sobre los mismos” (p.181). De esta manera, la estadística separa un hecho 
social de lo que no es, distinguiendo esas formalidades que son externas al individuo 
y que tienen influencia sobre él.  
De este modo, el diseño utilizado permitirá aproximarse a la realidad social 
mediante situaciones concretas, regulares y que admitan la generalización. La 
muestra que se recoge será representativa con la finalidad de difundir los resultados. 
Respondiendo al paradigma positivista, se busca contrastar fenómenos empíricos y 
que las conclusiones a las que se lleguen sean extensibles y replicables en situaciones 
bajo condiciones específicas análogas. 
En relación con lo anterior, la teoría científica de la educación, es para este 
paradigma, un sistema coherente de proposiciones unívocas, comprobables y 
comunicables, que explican un campo problemático o fáctico de manera tan 
iluminadora que todas las conexiones correspondientes resultan construibles, 
permitiendo prognosis seguras (Sáez, 1988, p.85). Es decir, la teoría se ordena para 
participar en la práctica, formulando predicciones sobre lo que podría suceder si se 
cambiase alguno de los factores intervinientes en un contexto social determinado. La 
teoría científica sólo aborda los hechos, no interviniendo en los valores, finalidades y 
objetivos, ya que éstos comprenden ideales políticos y juicios de valor. 
Avanzando en el planteamiento del problema, la formulación de preguntas es 
un paso esencial (Kerlinger, 1997) ya que nos permite delimitar el ámbito de la 
investigación, definiendo con exactitud y claridad aspectos como, qué se estudia 
(objetivos), a quién se le realiza el estudio (sujetos) y qué información se requiere 
recabar (variables). Así pues, Booth et al. (2001) señalan tres principios a tener en 
cuenta para responder de forma adecuada esas cuestiones: 
• Las preguntas/problema deben formular la relación entre dos o más variables. 
• Deben expresarse de forma clara, no ambigua, evitando confusiones y 
encaminadas hacia las respuestas que se persiguen con la investigación.  






• Las soluciones que se proponen para la resolución del problema, debe tener la 
posibilidad que se realice mediante una prueba empírica.  
Dentro del diseño del plan de investigación y junto al planteamiento de las 
preguntas/problema se presentan los objetivos de la investigación. De forma 
contundente, autores como Hernández et al. (2010) afirman que la correcta 
formulación de los objetivos y de las preguntas de investigación, serán las que 
definan las pretensiones y aspiraciones con las que se desean trabajar.  
Todo proceso de investigación científica implica el trabajo en un proceso 
circular continuado (Wallace, 1976) en el que se conectan cuatro componentes 
fundamentales del conocimiento que son las teorías, hipótesis, observaciones y 
generalizaciones empíricas. Esta conexión se realiza mediante cuatro procesos 
cognitivos diferentes que son la deducción, la operacionalización, la interpretación y 
la inducción. Constantemente, la teoría y la investigación se condicionan de forma 
mutua, el feed-back es continuo y el esquema circular se retroalimenta. 
 
6.2.2. Interés de la investigación 
La finalidad de analizar la importancia que posee el diseño del espacio de 
aprendizaje adquiere mayor interés desde una perspectiva social (Booth et al., 2001) 
cuando conocemos los resultados de algunas investigaciones que se han desarrollado 
en esta línea y que comentaremos más adelante. 
La relevancia social de la cuestión a desarrollar trasciende en el sentido que 
es una problemática cuyo análisis e investigación en el caso de España, se ha 
abordado desde el punto de vista físico y ambiental limitándose a la regulación en las 
últimas décadas de los requisitos mínimos relativos a funcionalidad, habitabilidad y 
seguridad. Así, nos encontramos que se han pasado por alto las necesidades de 
adaptación y flexibilidad requeridas por estudiantes y profesores en edificios que hoy 
en día responden a parámetros de diseño del siglo pasado. 
Si tenemos en cuenta que las aulas son los espacios más importantes en la 
vida de todo estudiante desarrollando en ellas no sólo la actividad educativa en sí 
misma sino llevando adelante la interacción social y cultural, es que vemos 
imprescindible la conceptualización, rediseño y adaptación del estudio del uso del 
espacio. Hasta el día de hoy, el aula sigue siendo el marco físico por excelencia que 
simboliza la pedagogía escolar. Es la célula básica tradicional y la piedra 
fundamental en la construcción de los edificios escolares (Hertzberger, 2008). 
A pesar de que, prácticamente, cualquier lugar podría servir para enseñar y 
aprender, el diseño y la organización que adquiere un espacio planteado de forma 
explícita para esa finalidad, consigue favorecer el intercambio cultural de normas y 
valores, además del aprendizaje vivencial y actitudinal. 






Maxwell (2016) enfatiza que el diseño, la calidad y la adecuación de los 
espacios de aprendizaje favorecen a que los estudiantes mantengan emociones 
positivas, se sientan integrados y valorizados y experimenten así resultados 
académicos más favorables. El logro académico se ve influenciado por la 
articulación existente entre las condiciones físicas y arquitectónicas del edificio, y el 
ambiente social y perceptual que los estudiantes aprecian de éstos, repercutiendo en 
su rendimiento y motivación (Pérez y Ramírez, 2015). 
Con esta investigación se pretende progresar en la visión conjunta de las 
disciplinas que, a nuestra forma de entender, deberían aunarse a la hora de definir y 
diseñar espacios de aprendizaje y trabajar de forma multidisciplinar. Áreas de 
conocimiento como la arquitectura, la psicología y la educación; deben integrarse en 
un enfoque que asocie trabajo, compromiso y toma de decisiones en favor de las 
instituciones educativas. Aunque parezca una cuestión sencilla, al día de hoy es 
dificultoso agrupar y reunir a profesionales y expertos en la materia.  
En este sentido, nuestra investigación aborda la temática de las variables que 
influyen en el aula desde una perspectiva holística. Como se ha mencionado, la 
literatura científica consultada, por lo general, se limita a ofrecer datos, mediciones y 
niveles de carácter meramente físico exigidos por la normativa en vigor para alcanzar 
las condiciones mínimas como niveles adecuados de acústica, ventilación, 
iluminación, confort térmico, etc.  
El cumplimiento de los indicadores que señala la legislación vigente en 
materia de seguridad estructural, seguridad en caso de incendio, seguridad de 
utilización, salubridad, protección frente al ruido, ahorro de energía y accesibilidad 
(RD 314/2006, de 17 de marzo), son imprescindibles cubrir en todo centro docente 
que imparta enseñanzas de educación infantil, educación primaria, educación 
secundaria obligatoria, bachillerato y formación profesional (RD 132/ 2010, de 12 de 
febrero). El incumplimiento de estas condiciones en las instalaciones educativas, 
impactarán de forma negativa en los sujetos que en ellos habiten.  
Esta investigación plantea entre sus objetivos hacer una importante 
contribución en el contexto universitario. Así, nuestra Tesis es ambiciosa y pretende 
diseñar un instrumento de medición que examine la percepción del alumnado 
universitario en relación al espacio de aprendizaje. Es decir, comprobar en qué 
medida el diseño y organización del aula afectan a la motivación y relaciones 
sociales de los estudiantes.  Los resultados obtenidos en el estudio, supondrían una 
contribución única y original a la Universidad de Almería, siendo ésta una de las 
motivaciones y propósito que nos llevan a desarrollar la investigación.  
La literatura previa muestra claras y fiables evidencias de la vinculación 
existente entre la satisfacción de los alumnos con su entorno y los resultados 
académicos obtenidos. De este modo, si los estudiantes experimentan bienestar 






personal y apego al lugar donde pasan gran parte de su vida diaria, esto se traduce en 
un impacto positivo en su atención, motivación, aprendizaje y rendimiento académico 
(Hopland y Nyhus, 2015). 
Actualmente, los espacios de aprendizaje no se entienden como un simple 
continente volumétrico de actividades, sino que su concepto va más allá de un mero 
objeto arquitectónico. Éste al ser apropiado por estudiantes y profesores, consigue 
influir en la motivación académica, comportamiento y relaciones sociales (Shernoff, 
Ruzek y Sinha, 2017).   
Así, tras detectar carencias y lagunas a nivel nacional y autonómico en el 
estudio, análisis e investigación de esta temática, es que se plantea la necesidad de 
centrarse en una investigación que analice y compruebe de forma empírica las 
variables intervinientes en los espacios universitarios, concretamente de la 
Universidad de Almería (UAL) y Universidades Andaluzas.   
Tanto los progresos acontecidos en las teorías y paradigmas educativos como 
la introducción de innovadoras estrategias pedagógicas y las tecnologías de la 
información y la comunicación (TIC), han generado la necesidad de replantearse 
cambios en la investigación educativa. Todos ellos enfocados en indagar cuáles son 
las transformaciones que deberían sufrir el diseño, la estructura y la organización de 
los espacios de aprendizaje, en general, y en las universidades, en particular, para que 
respondan a la implementación de nuevas metodologías, necesidades y condiciones 
físicas, ambientales, tecnológicas y sociales (Barret, Davies, Zhang y Barrett, 2017; 
Lin-Siegler, Dweck y Cohen, 2016). 
La Universidad, en su rol institucional como espacio social y cultural por 
excelencia, requiere actuaciones urgentes y más aún tras la implementación del Plan 
Bolonia en el año 2010 y su Espacio Europeo de Educación Superior (EEES). Su 
puesta en marcha exigió un salto de calidad requiriendo un nuevo posicionamiento 
ante la sociedad como paradigma arquitectónico, medioambiental y sostenible (Calvo-
Sotelo, 2016). La transformación de los espacios de aprendizaje universitarios y de sus 
campus es una necesidad a la que deben responder las instituciones. Para ello, se 
deberán implementar nuevas modalidades de aprendizaje alternativas a la clase 
magistral, dejando paso a innovadores formatos pedagógicos que requieren de espacios 
didácticos adecuados que los alberguen. 
De este modo, la temática a investigar resulta de actualidad y trascendencia, 
en la medida en que abordará la situación existente en el campus universitario de 
Almería. El estudio nos permitirá demostrar el impacto del diseño arquitectónico en 
las aulas, contando para ello con variables perceptuales de los propios estudiantes. 
Los resultados, a posteriori, permitirán llevar a cabo acciones en el modelo educativo 
actual y realizar propuestas en el diseño de nuevos espacios de aprendizaje. 






Reflexionar sobre el concepto de espacio de aprendizaje requiere hablar de 
aprendizaje. El aprendizaje forma parte de nuestra vida cotidiana y de forma 
constante estamos aprendiendo nuevas habilidades y aptitudes. El cambio 
permanente de experiencias nos permite desarrollar nuevos comportamientos desde 
el punto de vista emocional y social aprendiendo además a relacionarnos, 
comportarnos y emocionarnos. Aunque el concepto de aprendizaje es uno de los 
temas más destacados dentro de la psicología, son numerosos los autores que 
coinciden en que resulta compleja su definición (Gimeno y Pérez, 1993; Whorf, 
1956).  
Siguiendo a Borghesi (2005) quien define al aprendizaje como el proceso de 
convertir el conocimiento en experiencia y la experiencia en vida a partir del cambio. 
El pedagogo y filósofo italiano, insiste en plantear que existen otras formas de 
relacionar conocimiento y educación. En este sentido, anima a pasar de una forma de 
trabajar dominante a otra más interior, comprensiva y funcional; pudiendo así 
comprender con mayor claridad y profundidad el contexto que nos rodea.  
Aunque el aprendizaje es el eje de nuestras vidas y sucede en todo momento, 
desde hace tiempo se encuentra ligado a lo formal, a los centros de enseñanza, 
escuelas y universidades, aunque no siempre ha sido así. A pesar de empeñarnos en 
el aprendizaje académico, este proceso va más allá ya que lo iniciamos mucho antes 
de escolarizarnos. Al ser una función biológica de la persona, requiere del equilibrio 
entre el entorno donde se desarrolla el intercambio de aprendizaje y el propio 
protagonista.  
Gottler (1955) plantea en su Ley Pedagógica Fundamental que, “el trabajo 
educativo será tanto más fructuoso cuanto mayor sea la armonía que reine entre los 
educadores y los factores educativos que influyen sobre un mismo sujeto” (p.163). 
Es uno de los primeros autores en abordar los factores que influyen en el 
proceso de aprendizaje, planteando que la existencia e influencia de los factores 
ambientales, tanto naturales como físicos, actúan como verdaderos componentes 
educativos adquiriendo así un rango de interés pedagógico a la hora de hablar de 
ellos en el aprendizaje. El autor define lo que llama la pedagogía del medio ambiente 
a la influencia que tiene el medio ambiente sobre el alumno y la necesidad de la 
armonía entre ese entorno y la acción humana para mejorar resultados académicos y 
pedagógicos. Por un lado, menciona la influencia del entorno físico desde un grado 
informal identificándolo con lo que provoca emocionalmente el entorno y lo califica 
como irracional y luego lo analiza desde un grado formal-irracional que es la acción 
intencional de la formación. Considera al atributo decorativo y ornamental del aula 
como un factor ambiental educativo que influye en el acto académico. 
Hemos hablado de la marginación o falta de interés que ha sufrido en 
ocasiones el estudio, tanto en teoría educativa como investigación pedagógica, del 






tema del entorno físico. Aunque reconocemos saberes y teorías relevantes que han 
hecho su aportación a la pedagogía y a la reflexión de la teoría educativa, tal vez 
éstas a menudo no han sido con la extensión, contundencia y precisión requeridas 
para que el tema adquiera interés y sea considerado una verdadera variable educativa. 
Continuando con Gottler, en el año 1950, expone su Ley Pedagógica 
Fundamental, señalando que "el trabajo educativo será tanto más fructuoso cuanto 
mayor sea la armonía que reine entre los educadores y tos factores educativos que 
influyen sobre un mismo sujeto" (1967, p.163). Como hemos comentado, es uno de 
los primeros autores en considerar el entorno físico como un tema importante en la 
reflexión pedagógica. Así, define la pedagogía del medio ambiente como la 
exploración y ciencia de las influencias del ambiente (económico, familiar, urbano...) 
sobre el educando, y de sus concordancias y discordancias respecto a influencias 
espirituales.   
En este sentido, destacamos la intencionalidad de Gottler de transmitir la 
importancia pedagógica e influencia que adquiere el entorno físico y ambiental en el 
alumno. En este escenario, considera que la acción del educador es independiente a 
la que el propio contexto ejerce sobre el sujeto. Distingue por un lado una influencia 
irracional de emociones sobre el educando generando sensaciones positivas y 
negativas y por el otro una influencia racional en el sentido en que esas variables 
pueden ser utilizadas por los educadores para favorecer el interés didáctico.  
La educación requiere de la armonía y el equilibrio entre la acción humana y 
el ambiente que lo rodea, negar o desatender esa relación dialéctica va en detrimento 
de perfeccionar y ofrecer una educación íntegra y de calidad. 
Autores como García Hoz, (1960) reafirman la existencia de dos modos en 
que el ambiente puede intervenir e influenciar en el espacio de aprendizaje. Por un 
lado, los factores evolutivos, donde se agrupan todas aquellas variables que se 
desarrollan de forma no intencionada y por el otro los factores educativos, que son 
las variables intencionadas. Así el autor, desarrolla el concepto de educación 
ambiental definiéndola como “el perfeccionamiento del hombre respectivamente 
promovido por el influjo de los estímulos del ambiente"(García Hoz, 1960, p.516).  
De este modo, se deduce que el cambio que perfecciona al sujeto es el 
educativo y esto ocurre bajo la intención humana; por lo tanto el nivel de influencia 
del entorno físico resulta ambiguo e impreciso, al estar condicionado por el uso 
intencionado o no de los actores intervinientes.  
Luzuriaga (1950) propone para la escuela nueva, ofrecer al espacio físico del 
aula una perspectiva más hogareña, brindándole y aportándole al alumno una 
apariencia psicosocial más próxima y no sólo que sea considerada como un cubículo 
físico donde paradójicamente transcurre gran parte de su vida. El autor reconoce, la 
importancia del diseño adecuado del espacio y el uso y presencia de materiales 






naturales que generen una atmósfera serena y agradable, traduciéndose todo ello en 
mejoras del desarrollo y bienestar psicológico. 
Desde una perspectiva teórica, Dewey (1916) habla del espacio físico de 
aprendizaje, no sólo como un contenedor en el plano arquitectónico donde 
estudiantes y educadores desarrollan sus actividades, sino más bien se detiene en la 
cuestión pedagógica. Involucra una nueva figura de maestro que escucha al alumno 
proporcionándole actividades y materiales para su adecuación a los fines educativos. 
Afirma que el espacio debe tener características adecuadas en lo relativo a la higiene, 
estética y pedagogía; permitiendo estas variables actuar como medio para la 
educación.  
Por su parte, Freinet (1969) resalta de manera práctica y progresista el 
desarrollo social del individuo. Plantea el concepto de educación integrada en un 
entorno escolar diverso en conocimientos y recursos, buscando una metodología de 
trabajo cooperativo con una intervención cercana por parte de los educadores, 
defendiendo y reconociendo al espacio físico de aprendizaje como una cuestión 
trascendental en lo pedagógico.  
Podemos decir, que casi de igual manera, ambos autores defienden y 
argumentan el interés por el entorno físico educativo como una cuestión pedagógica 
y no sólo arquitectónica, que integre tanto al propio edificio, con sus instalaciones y 
materiales como los programas educativos y planes pedagógicos. 
Para Dewey otras de las aristas primordiales en la educación, es la formación 
democrática del niño. Plantea que, mediante el uso del espacio físico de la escuela se 
transmite la significación comunitaria. La gestión y responsabilidad que asumen los 
alumnos, de forma individual y colectiva, del cuidado del contexto escolar permite 
desarrollar condiciones democráticas altamente valoradas. Así pues, “que la 
educación esté en un medio donde las cosas tengan un uso social, es tan necesario 
para el crecimiento intelectual como para el moral" (Dewey, 1916, p.69). 
En las últimas décadas, numerosos estudios han tratado de determinar los 
factores que relacionan espacio físico y motivación del alumnado. Investigaciones 
experimentales llevadas a cabo por las Universidades de Brighton y Sussex sobre el 
diseño de los espacios de enseñanza proponía trabajar con dos modelos de aulas 
experimentales planteando diferencias en cada una de ellas en lo relativo al 
mobiliario, equipamiento tecnológico y a los elementos de cerramientos verticales y 
horizontales. En una de esas salas se plantearon paneles verticales móviles como 
división espacial y en la otra sala propusieron una cubierta abierta con cerramiento 
liviano y divisiones móviles.   
Los investigadores Morris et al. (2010) tras la experimentación comprobaron 
que, los alumnos obtuvieron mejoras en la transmisión y el intercambio de la 
información adquirida. Consideraron los beneficios que les otorgaba la flexibilidad 






brindada por el mobiliario y por los paneles móviles a la hora de adaptar y modificar 
el aula según sus necesidades proporcionándoles mejoras en su capacidad de 
aprendizaje. La sociedad está avanzando hacia nuevas formas de comunicación y 
nuevos modelos de trabajo centrado en lo colaborativo. Todo ello exige 
organizaciones espaciales eficientes, flexibles y accesibles que potencien el trabajo 
en equipo, social, abierto y creativo (Mathews y Lippman, 2015).  
Obliger (2005) coincide con Bautista y Borges (2013) en la incidencia que 
posee el diseño en los espacios de aprendizaje considerando que “el espacio 
interviene en la conexión social de los alumnos, fomentando la colaboración, la 
reflexión, el intercambio y la interacción. Por el contrario, si el diseño es insuficiente 
puede favorecer el desarrollo de trastornos infantiles como la mudez tácita y la falta 
de interacción social.  
En esta línea, numerosos estudios señalan que los atributos del entorno físico 
impactan en la atención, motivación, aprendizaje y rendimiento académico del 
discente. (Durán-Narucki, 2008; Schneider, 2002; Scott-Webber, Strickland y 
Kapitula, 2013).  
La incorporación de las tecnologías de la información y la comunicación 
(TIC) supone nuevas formas de comunicación, estudio, trabajo y enfoque dentro de 
los espacios de aprendizaje tanto para alumnos como para profesores introduciendo 
una compleja variable al medio físico. (Neto et al., 2013). Esa implementación de la 
tecnología no tiene por qué suponer mejoras y avances en los entornos de 
aprendizaje, sino todo lo contrario, en muchas ocasiones actúa de barrera o como 
elemento aislado e impuesto. Los autores sí coinciden y reconocen que la 
introducción de la tecnología digital en las aulas suponen una oportunidad de 
reflexión y cambio del sistema educativo en el sentido de ofrecer la posibilidad de 
adaptar el aprendizaje al ritmo y necesidades individuales del alumnado (Istance, 
Salgado y Shadoian-Gersing, 2013) 
Está claro que al cambiar el espacio físico, las metodologías, los diseños 
curriculares y las doctrinas pedagógicas deben adaptarse o, por lo menos deberían 
hacerlo al nuevo ambiente. De nada serviría, invertir tiempo, dinero y recursos en 
transformar el primero sin que sea acompañado por el segundo y a la inversa. 
Tras el constructivismo educativo, los alumnos adquieren un aprendizaje 
activo, donde las experiencias con las que cuenta cada uno de ellos contribuyen a la 
adquisición de nuevos conocimientos haciendo hincapié en un aprendizaje 
individualizado, colaborativo y cooperativo. Pedagogías educativas actuales 
requieren espacios realistas y sostenibles, donde profesores y alumnos puedan 
intervenir, modificándolos y adaptándolos de acuerdo a sus propias necesidades 
colectivas. Los entornos de aprendizaje deben conciliarse con las nuevas pedagogías, 






afianzando así la relación entre espacio físico y metodología educativa (Daniels et 
al., 2007; Taylor, 2009). 
Autoras como Acaso y Megías (2013) proponen repensar el espacio, lo cual 
implica repensar el tiempo, para crear un nuevo modelo donde se relacione el espacio 
físico con las pedagogías educativas. Es decir, potenciar la idea de que el aprendizaje 
se desarrolle en cualquier lugar y momento, diseñando para ello zonas de reunión, 
agradables y cercanas como foco de encuentro natural de los sujetos. Añaden que 
“decorar el aula no es una cuestión solo estética, para convertirse en una cuestión 
política, una cuestión de cesión de poder” (Acaso y Megías, 2013, p.115). Además 
abogan por revolucionar la educación, impulsando el paso de “una educación 
industrial a una educación artesana, de una educación cuantitativa a una educación 
cualitativa, de una educación basada en la sanción, a una educación basada en el 
cuidado” (Acaso y Megías, 2013, p.127). 
 
6.3. OBJETIVOS 
6.3.1. Objetivo general 
Partimos del concepto del ser humano como eje central del proceso de 
aprendizaje, actor y espectador, que, al mismo tiempo lo modifica y transforma, lo 
apropia y moldea, y sin su presencia, no tendría sentido su existencia. 
En palabras de Cela y Palou (1997): 
 
Es desolador pasear por una escuela en tiempo de vacaciones. Tiene algo de paisaje 
después de la batalla. Nada parece tener sentido, porque cualquier espacio adquiere su 
dimensión más significativa cuando existe el ser humano que lo explica, que lo 
modifica a la vez que se siente transformado. El ser humano, actor y espectador a la 
vez. Moldeador del espacio y figura que el espacio concreto modela. Creador y 
criatura a la vez. (p.68) 
 
Lo que en esta investigación se pretende es, analizar la relevancia del espacio 
físico educativo con todo su potencial arquitectónico, pedagógico, inclusivo y social 
para que sea considerado un elemento facilitador del aprendizaje. Todo ello, en 
consideración a los modelos didácticos y sirviendo al proyecto educativo de la 
Institución (Daniels et al., 2007; Taylor, 2009). Desde esta perspectiva, es que 
reconocemos al aula como un hecho social que impacta en los estudiantes e influye 
en su motivación y relaciones sociales (Barret et al., 2017, 2015; Bell et al., 2001; 
Gifford, 2007; Gump, 1987; Holahan, 1982). 
Así, el Objetivo General de la Tesis Doctoral, es: 






Comprobar la influencia del diseño y la organización del espacio de 
aprendizaje en la motivación e inclusión socioeducativa de los estudiantes 
universitarios desde la mirada de la Educación Plástica. 
 
6.3.2. Objetivos específicos  
En cuanto a los objetivos específicos considerados, se proponen los 
siguientes: 
A. Verificar las variables espaciales y ambientales del aula, y su influencia en la 
motivación del estudiante universitario   
B. Comprobar que las relaciones sociales entre estudiantes se ven afectadas por 
las variables espaciales y ambientales del espacio de aprendizaje, 
promoviendo u obstaculizando el desarrollo del aprendizaje.  
C. Analizar los vínculos humanos e interacciones sociales establecidos en un 
espacio físico adecuado y su impacto en la motivación del estudiante.   
D. Comprobar si existen diferencias significativas de motivación académica e 
interacción social de los estudiantes, en función de la Universidad de la que 
se trate.   
E. Comprobar si existen diferencias significativas de motivación académica e 
interacción social de los estudiantes, en función del aula (habitual o 
Educación Plástica) de la que se trate.   
F. Diseñar y validar un instrumento de medición, con objeto de evaluar la 
influencia del diseño del espacio de aprendizaje en la motivación y sociabilidad 
del estudiante universitario.    
 
6.4. HIPÓTESIS 
Hernández, Fernández y Baptista (2010) consideran que el número de 
hipótesis que debe tener toda Tesis Doctoral serán las necesarias para guiar el 
estudio, ni una más ni una menos. Así mismo, como recomiendan Brewer y Hunter 
(1989), extraer más de una hipótesis nos proporciona mayor rigurosidad en las 
posibilidades predictivas de la teoría, pudiendo abarcar diversos aspectos que la 
conforman. Tras las preguntas-problema y la definición del objeto de estudio, 
podemos formular de forma coherente las hipótesis de la investigación, planteando 
las siguientes: 
Hipótesis 1: El diseño y la organización de los espacios de aprendizaje están 
relacionados con la motivación académica. 
Hipótesis 2: Un adecuado diseño del espacio de aprendizaje favorece la 
inclusión y las relaciones socioeducativas entre estudiantes universitarios. 






De los interrogantes planteados anteriormente, nos surgen predicciones o 
respuestas probables, producto del conocimiento teórico previo, que requieren de su 
comprobación empírica. Mediante un proceso deductivo las predicciones derivadas 
de la teoría son formuladas como proposiciones, afirmando en ellas la existencia o 
no, de relación entre dos o más variables en una situación determinada (Popper, 
1977). Del mismo modo, conceptos y proposiciones que conjuntamente forman una 
teoría se traducirán en variables e indicadores que nos posibilitarán más adelante 
contrastarla de forma empírica. Este proceso es lo algunos autores han denominado 
operacionalización de conceptos teóricos (Lazarsfeld, 1973). 
La correcta formulación de la hipótesis es imprescindible debido a la 
relevancia que cobra en el proceso de investigación. Algunos criterios a satisfacer 
según Hernández et al. (2010) se refieren a:  
• Requiere que pueda ser contrastada empíricamente, mediante la verificación o no 
en la realidad, quedando o no confirmada. 
• Debe ser armónica con el marco teórico apoyándose en una buena 
fundamentación. 
• Deben estar referidas a un contexto definido y responder al problema o bien poder 
ser aplicado a él. 
• Debe ser concreta, clara y verosímil; además la relación entre las variables   serán 
precisa, específica y expresarse con simplicidad lógica. Se recomienda seguir el 
principio de parsimonia que dice que lo que puede ser explicado con dos variables 
no debe explicarse con tres.  
• La relación de las variables debe ser expresada en forma cuantitativa y ser 
susceptibles de cuantificación mediante técnicas disponibles para su 
comprobación. 
Para construir la hipótesis de trabajo, se han considerado las recomendaciones 
y aspectos más relevantes comentados anteriormente. 
Basándonos en la clasificación presentada por Hernández et al. (2010), que 
considera que según sea la manera de como se expresen los resultados esperados en 
el estudio, se pueden distinguir cuatro tipos de hipótesis.  
Las hipótesis planteadas en nuestra investigación responden al tipo científico-
correlacional. Esto es así, porque se especifican las relaciones existentes entre dos o 
más indicadores o variables empíricas, estableciendo además cómo es la relación 











6.5. METODOLOGÍA DE INVESTIGACIÓN 
Avanzando en conceptos teóricos es momento de abordar lo que son las 
variables. Autores como Bisquerra (1987, p.134) las definen como una propiedad o 
característica que puede adoptar diferentes valores, son susceptibles de medición y 
que varían según los sujetos. Así, éstas se constituyen como la pieza fundamental del 
análisis empírico y junto al estudio de sus interrelaciones y al análisis de su variación 
en el tiempo conforman la espina dorsal de toda investigación social (Lazarsfeld y 
Rosenberg, 1955). No por casualidad Lazarsfeld define al vocabulario de la 
investigación social como el lenguaje de las variables. De modo similar, D’Ancona 
(2001) precisa que por “variable generalmente se entiende como cualquier cualidad o 
característica de un objeto o (evento) que contenga, al menos, dos atributos 
(categorías o valores), en los que pueda clasificarse un objeto o evento determinado” 
(p.126).   
Los atributos son las distintas categorías o valores que componen la variable. 
En función de ellos se clasifica a los objetos en un grupo u otro. Variables como la 
edad, la altura o el nivel de ingresos toman el nombre de valores, ya que son 
numéricos. Mientras que otras como el sexo y estado civil adoptan el nombre de 
categorías (D’Ancona, 2001, p.126).  
Las variables definidas de forma constitutiva se reconocen con constructos 
hipotéticos que son elaboraciones teóricas que hacen los científicos y que resultan 
insuficientes para comprobar, desde el punto de vista cuantitativo, las hipótesis en la 
realidad.  Para ello, lo que se hace es operativizar las variables, es decir, trabajar con 
indicadores que nos permitan definir operativamente los constructos que describen la 
esencia en un objeto o fenómeno y así puedan ser medidas.  
Como se ha hablado anteriormente, la operacionalización conceptual, es el 
proceso a través del cual se lleva a cabo la definición, delimitación e identificación 
de las dimensiones de un concepto, esto, con el objetivo de representar sus 
propiedades a través de indicadores empíricos; guarda relación directa con la 
medición, si consideramos como tal la definición propuesta por Carmines y Zeller 
(1979). El término operacionalización de conceptos teóricos también ha sido definido 
por Lazarsfeld (1973) exponiendo que consiste en extraer concepciones y propósitos 
que conforman una teoría y traducirlos a términos operacionales. A partir de allí se 
deducen unas variables o indicadores que nos permitirán el contraste empírico del 
concepto que se está analizando. 
 
Si queremos que nuestras teorías sean generalizables a través de una variedad de 
entornos, o con respecto a una variedad de fenómenos, obviamente tenemos que 
conceptualizar nuestras variables de forma que las proposiciones que contengan 
estas variables puedan aplicarse en tales entornos y fenómenos diversos. (Blalock, 
1984, p.29) 







Siguiendo a Blabock (1984) plantea que en este proceso se deben diferenciar 
dos términos con los que trabajaremos y que son conceptualización y medición. El 
primero hace referencia a un proceso teórico donde se aclaran las ideas o constructos 
teóricos, de tal forma que éstos alcancen el significado que se les desea asignar. Y el 
segundo concepto, en cambio, implica la vinculación de las operaciones físicas de 
medición con las operaciones matemáticas asignándoles números a los objetos.  
Existen numerosos conceptos de medición y en este sentido los autores no 
llegan a ponerse del todo de acuerdo y matizan el planteamiento de Stevens (1951) 
que sólo consideraba la medición como la “asignación de números a objetos o 
acontecimientos de acuerdo a determinadas reglas” (p.22).  
Por el contrario, para Duncan (1984) es fundamental asignarle a esos números 
una cualidad o propiedad para que aquellos “se correspondan con diferentes grados 
de cualidad, o propiedad, de algún objeto o evento” (p.126). De forma 
complementaria, Carmines y Zeller (1979) hacen referencia que la medición debe 
comprender consideraciones teóricas y empíricas, permitiendo la vinculación de 
conceptos teóricos abstractos no observables a indicadores o variables empíricas 
(respuesta observable y manifiesta de los anteriores). En todos los casos, el diseño 
correcto es esencial para que exista concreción de correspondencia entre los dos 
sistemas y así el alcance de la medición sea fiable y válido.  
D’Ancona (2001) mantiene que “la medición de una variable se refiere al 
proceso de asignarle valores y categorías a las distintas características que conforman 
nuestro objeto de estudio, cumpliendo en todo momento con los requisitos de 
exhaustividad, exclusividad y precisión” (p.126).  
A raíz de lo anterior, aclarar que el término medición no es del todo correcto 
más allá que le asignemos un valor numérico a los estados de una propiedad. Como 
explica Marradi (1981): 
 
Cuando no se dispone de unidades de medida es inadecuado hablar de medición: en 
estos casos el paso de la propiedad a la variable es una operación distinta a la 
medición que según los casos es una clasificación, una ordenación o un cómputo. 
(p.602) 
 
Éste es el primer paso del proceso de traducción empírica, convertir en 
propiedad de objeto a un concepto determinado, llamándose a esta acción unidades 
de análisis. El segundo paso consiste en establecer las reglas para su traducción en 
operaciones empíricas. Éstas variables latentes, no observables (dimensión), las 
concretaremos en indicadores que deberán representar la propiedad oculta que el 
concepto representa en condiciones de fiabilidad y de validez. A éstos se les exige 
que sean cuantitativos de la dimensión que reflejan y de expresión numérica 
(González Blasco, 1989).  






Para Blumer (1969) “la teoría tiene sentido para la ciencia sólo en la medida 
en que logra conectarse con el mundo empírico de manera provechosa; los conceptos 
son los únicos instrumentos que permiten establecer tal conexión” (p.143).   
De este modo, los conceptos teóricos a utilizar para la elaboración del 
instrumento de recogida de datos proceden de la profunda revisión bibliográfica.  Es 
por ello el cuidado y atención a la hora de su selección, ya que pueden diferir por su 
grado de abstracción, connotando grados mayores o menores de error.  En esta etapa 
intermedia que nos encontramos del proceso de investigación, se pretende vincular la 
formulación teórica del problema con la medición de las variables más relevantes, 
dando un paso más antes de proceder a la recogida de datos. De este modo, los 
conceptos teóricos de la hipótesis se traducen en variables empíricas (indicador) 
seccionándolas en diferentes dimensiones que ayuden a su concreción en ítems o 
preguntas.   
Lazarsfeld (1973) plantea como fases para una correcta operacionalización las 
siguientes: 
• Representar teóricamente el concepto reflejando sus rasgos más definitorios. 
• Descomponer el concepto en las diferentes dimensiones o aspectos relevantes que 
engloba. 
• Seleccionar para cada una de las dimensiones una serie de indicadores o variables 
empíricas. 
• Sintetizar los indicadores, elaborando índices que resuman una o varias, o todas 
las dimensiones del concepto que se han operacionalizado numéricamente.  
Como lo hemos mencionado, en nuestra investigación los indicadores se 
materializarán en preguntas (ítems) en un cuestionario cuantificando y deduciendo la 
existencia o inexistencia de una variable latente. Asumiremos unos márgenes de 
incertidumbre, ya que la relación entre indicadores y variable latente (concepto) que 
tratamos medir se considerará en términos de probabilidad, teniendo en cuenta que 
nunca será absolutamente cierta (González Blasco, 1989). 
Así las características lógico-matemáticas de una variable nos determinará las 
operaciones estadísticas que se les puede aplicar, por ello la relevancia que adquiere 
el procedimiento de operacionalización, ya que condiciona todas las operaciones para 
las que ha sido construida dicha variable.   
 
6.5.1. Estudio de las variables  
La actuación que pueda llegar a adquirir una variable en la investigación 
dependerá de los objetivos y diseño del estudio y su clasificación de acuerdo a 
distintos criterios.  






Bisquerra (1987) distingue una clasificación de variables según el criterio 
metodológico y la función de éstas en la investigación. De este modo, podemos 
distinguir: 
• Variable independiente (VI) busca responder al factor que se desea observar de 
forma deliberada para descubrir sus relaciones con la variable dependiente.  
• Variable dependiente (VD) responde al fenómeno que aparece, desaparece o 
cambia cuando el investigador aplica, suprime o modifica la VI. Es el efecto que 
actúa como consecuencia de la VI. 
• Variables extrañas son las ajenas al experimento, pero que pueden ejercer una 
influencia sobre los resultados. Son disposiciones conductuales o ambientales que 
median entre la VI y la VD (pp. 138-139). 
Las variables de estudio que se han tenido en cuenta en la investigación 
incluyen como variables independientes a: 
• Variables del espacio físico de enseñanza-aprendizaje que incluyen los factores 
espaciales y ambientales  
• Variables perceptuales que incluye las percepciones en relación a preferencias, 
nivel de bienestar e interacción social 
Como variable dependiente hemos considerando la motivación académica. Es 
una variable que se ve influenciada por el contexto en el que se desarrolla el acto 
académico.   
En el cuestionario A se tendrá en cuenta la nota académica del alumnado en 
el curso anterior y el promedio obtenido en selectividad, además del área de 
conocimiento, titulación, curso y el nivel de estudios de la familia. 
La investigación pretende relacionar los datos y las respuestas de los alumnos 
de cómo perciben sus espacios de aprendizaje y cómo influye éstos en sus resultados 
académicos y acciones sociales (Nijhuis, Segers y Gijselaers, 2008; Ramsden, 1988; 
Sadlo y Richardson, 2003; Trigwell y Prosser, 1991). En nuestro caso, emplearemos 
las variables cualitativas nominales. Estas variables indican una cualidad del objeto 
que se estudia, sin establecer ninguna graduación entre las distintas categorías que la 
conforman y no pudiéndose cuantificar.  
Los atributos de estas variables no denotan cantidades por lo que no se toman 
como mediciones cuantitativas. (Bisquerra, 1987; D´Ancona, 2001) y “sólo deben 
cumplir con las condiciones esenciales de exhaustividad y exclusividad” (Bisquerra, 
1987, p.141). 
Según Corbetta (2007) el cumplimiento de estos dos requisitos en la 
categorización/clasificación de las variables se refiere a “exhaustividad: en el sentido 
que todos los sujetos deben poder entrar en alguna de las categorías. Exclusividad: 






mutuamente excluyentes, es decir, no debe haber confusión cuando un sujeto 
pertenece a una categoría y sólo a ella” (p.86).  
También se incluirán variables del tipo dicotómicas y politómicas. Ya que en 
algunos casos habrá variables que por su naturaleza presentan dos modalidades de 
respuesta (si-no) y otras que presentan más de dos modalidades. 
La categorización y codificación de las variables constituye un requisito para 
posteriormente analizarlas. Así lo expresa, D’Ancona (2001): “la codificación es el 
proceso de convertir las respuestas en números o códigos para su posterior 
transferencia a un fichero informatizado de datos” (p.276).  
 
6.5.2. Población y muestra  
Como ha quedado manifestado, el propósito de esta investigación es 
comprobar el impacto de los espacios educativos universitarios en la motivación e 
interacción social de los estudiantes. Para ello, se considerarán de forma general las 
aulas cotidianas donde el estudiante desarrolla su actividad académica y bajo un 
enfoque específico se tendrá en cuenta el aula de Educación Plástica.  
La selección de la muestra sobre la que se recogerán los datos es un asunto 
cuyo diseño requiere de definición y claridad. Delimitar las características de la 
población a los que se desea hacer extensivo los resultados en lo relativo a quiénes 
son, dónde se encuentran ubicadas y en qué momento se realizará; nos permitirá 
concretar el alcance de la investigación.   
Conociendo que la población (N) son todos los individuos objeto en los que 
se desea estudiar unos hechos, en este caso las universidades mencionadas, dentro de 
ella, se selecciona una muestra (n) que consiste en un subconjunto de la población 
que es representativa de aquélla y que en nuestro caso serán los alumnos de los 
Grados de Infantil, Primaria y Educación Social. La muestra debe garantizar dos 
requisitos básicos: 
• Representatividad: debe reflejar fielmente las características del conjunto de la 
población. 
• Tamaño: debe tener de un suficiente tamaño que garantice la representatividad 
antes mencionada.  
Actualmente, los cálculos del tamaño de la muestra se realizan mediante 
programas informáticos precisos a partir de parámetros como el error estándar y el 
nivel de confianza deseado. En la literatura revisada se sugieren una serie de ideas 
para calcular el tamaño mínimo de la muestra, strictu sensu. En nuestro trabajo 
cumplimos con la siguiente: “más allá de cierto tamaño de la población (N>5000), el 
tamaño de la muestra de 400 resulta adecuado” (Cardona, 2002, p.121). 






Se considerarán para la muestra a alumnos/as de los campus universitarios de 
Almería, Granada, Málaga, Jaén y Cádiz. La cantidad de alumnado de Grado 
matriculados en el Campus de la Universidad de Almería extraído de la Memoria del 
curso 2017-2018 es de 11.291 alumnos. Es decir, nuestra muestra cumple con las 
condiciones básicas para que los resultados de la investigación puedan hacerse 
extensivos al conjunto de todos los individuos. Las características de la muestra 
seleccionada de la población es la que más adelante detallaremos. 
La técnica de muestreo que nos permitirá hacer la selección de la muestra de 
individuos para la posterior recolección de datos, es la que Cochran (1971) y Kish 
(1972) desarrollan con gran detalle teniendo en cuenta el principio de 
equiprobabilidad. Este principio expresa que donde todos los sujetos de la población 
tienen las mismas posibilidades de entrar a formar parte de la muestra.  
Trabajaremos con muestreos no probabilísticos donde la selección de la 
muestra que realizamos se ajusta a los criterios y objetivos que hemos planteado en 
la investigación (Parra, 2003). Éste es un muestreo del tipo casual o por accesibilidad, 
utilizado en investigaciones educativas, puesto que resulta de fácil acceso, además de 
muy interesante por la posibilidad de trabajar con alumnado de educación superior en 
Almería y de universidades de provincias limítrofes (Pérez, Ramos y López, 2009). 
Igualmente, los datos a obtener nos proporcionarán gran cantidad de información con 
un máximo de calidad, que reportará contundencia a los resultados (Alaminos y 
Castejón, 2006). 
Así mismo y como ya lo hemos señalado, el trabajo de investigación servirá 
de precedente a todos aquellos profesionales que quieran contar con evidencias 
empíricas para llevar adelante futuras investigaciones y actuaciones demostrando el 
impacto del espacio físico del aula sobre la motivación y relaciones sociales del 
alumnado universitario, tanto en aulas cotidianas como en el aula de Educación 
Plástica.  
Se plantea el diseño de un cuestionario A dirigido a estudiantes cuya aula 
habitual se corresponde con el aula teórico-práctica de grupo de trabajo o docente; 
donde transcurre la mayor parte del tiempo académico. Por su parte, el diseño de un 
cuestionario B se destina a que respondan sólo aquellos estudiantes cuyas sesiones se 
llevan a cabo en el aula de Educación Plástica. Así, la percepción de éstos y sus 
respuestas, nos permitirán analizar en profundidad el impacto de las variables de 
diseño en su motivación y sociabilidad. 
Para el cuestionario A, la muestra final con la que se trabaja cuenta con la 
participación de 723 alumnos pertenecientes a los campus de las Universidades de 
Almería, Granada, Málaga, Jaén y Cádiz. Asimismo, la muestra para el cuestionario 
B es de 320 alumnos de la UAL.  






 Los elementos comunes de los participantes de ambas muestras han sido 
pertenecer a segundo y tercer curso de los grados de Educación Infantil, Educación 
Primaria y Educación Social. Se ha considerado el área de conocimiento de 
Educación debido al alto número tanto de alumnos matriculados como de asistencia a 
clase, permitiéndonos una mayor representatividad de la muestra.   
En cuanto a la elección de los niveles del alumnado, se excluyen los alumnos 
de primer curso por tratarse de alumnos que se inician en la etapa universitaria y aún 
no cuentan con experiencia y antecedentes espaciales que le permitan comparar y 
decidir preferencias. Asimismo, se suprime la participación de los alumnos de cuarto 
curso debido a que la asistencia a clase en este nivel es más variada por la presencia de 
asignaturas optativas y de prácticum. En lo relativo a la participación en la muestra, 
según el sexo de los participantes, ésta es mayoritaria en el caso de las mujeres (n=0) 
con respecto a los hombres (N=1) 
La Tabla 6.1 expresa la distribución de la muestra del cuestionario A y el 
número total de encuestados. 
Tabla 6.1.  
Distribución de la muestra por grado y universidad 
Universidad  Titulación académica                    Encuestados         Subtotal 
Almería           Grado Ed. Infantil   181    401  
    Grado Ed. Primaria   132 
   Grado Ed. Social     88       
 
Granada   Grado Ed. Infantil     45      79 
   Grado Ed. Primaria     22 
   Grado Ed. Social     12 
 
Málaga   Grado Ed. Infantil     45      80 
   Grado Ed. Primaria     21 
   Grado Ed. Social     14 
 
Jaén   Grado Ed. Infantil     40      81 
   Grado Ed. Primaria     24 
   Grado Ed. Social     17 
 
Cádiz   Grado Ed. Infantil     40      82  
   Grado Ed. Primaria     25 
   Grado Ed. Social     17 
 
Total              723 
Fuente: Elaboración propia  
 






Para abordar el objetivo perseguido y estar en condiciones de valorar la opinión 
que tienen los estudiantes universitarios de la incidencia del diseño y organización de 
las aulas en su proceso de aprendizaje y actitudes sociales y motivacionales, se diseña 
y utiliza como herramienta para la recolección de datos el cuestionario (Del Rincón, 
Arnal, Latorre y Sans, 1995). La elección del instrumento responde a la metodología 
cuantitativa y a la naturaleza de los datos que nos concierne obtener. En nuestro caso 
es relativo a la motivación y la percepción sobre diversos atributos del espacio del aula 
(Martínez, Puche y Molina, 2011). 
Por su parte, la Tabla 6.2 expresa la distribución de la muestra 
correspondiente al Cuestionario B, según el grado de los estudiantes que asisten al 
aula de Educación Plástica. 
Tabla 6.2.  
Distribución de la muestra por grado del cuestionario B 
Universidad   Titulación académica                       Encuestados 
Almería   Grado Ed. Infantil    123 
    Grado Ed. Primaria    147 
    Grado Ed. Social        50 
 
Total           320 
Fuente: Elaboración propia  
Las características sociodemográficas de la muestra reflejan un porcentaje de 
participación superior de alumnas (71,7%) que de alumnos (28,3%) y, si atendemos al 
curso, comprobamos que el alumnado que pertenece al segundo curso corresponde al 
46,3% y al tercer curso, 53,7%. Según el rango de edad, el 53,9% de los participantes 
tienen entre 18 y 21 años; el 34,2%, entre 22 y 25 años; el 6,8%, entre 26 y 29 años; y 
el 5,1% restante, 30 años o más de edad. Por último, respecto a la titulación 
universitaria, Educación Infantil representa el 48,5% (351 estudiantes), Educación 
Primaria el 31% (224 estudiantes) y Educación Social el 20,5% (148 estudiantes).  
 
6.5.3. Procedimiento de recogida de la información 
 Para efectuar la investigación científica se han tenido en cuenta una serie de 
etapas, las cuales se encuentran interconectadas e inclusive emanando una de otras.  
Esto convierte a la investigación científica en un proceso cambiante, dinámico y 
continuo (Hernández et al., 2010), de diseño lineal y circular que exige adaptar, 
siempre que sea posible, cada una de las fases de trabajo a medida que se progresa en 
el mismo. Este proceso sigue de un modo singular y excepcional una dirección desde 
las preguntas hacia las respuestas y viceversa (Figura 6.1).  







Figura 6.1. Esquema del proceso de investigación lineal y circular.  
Fuente: Elaboración propia a partir de Curtis (2003, p. 9) 
 
El diseño de la investigación planteado no puede omitir etapas, siendo las 
fases que exponemos a continuación, las que hemos tenido en cuenta para responder 
a los propósitos planteados. 
 
6.5.3.1. Etapa inicial: conceptual y teórica 
Esta primera fase se centra en la realización de una profunda, ordenada y 
rigurosa revisión bibliográfica. La revisión preliminar llevada a cabo en la etapa 
conceptual tiene como finalidad definir el problema específico de la investigación. 
Las temáticas tenidas en cuenta para esta tesis doctoral y que se convertirán en las 
líneas fundamentales de la investigación son las siguientes: 
• Espacio de aprendizaje 
• Atributos de diseño del espacio 
• Antecedentes de espacios de aprendizaje en la educación superior 
• Motivación y relaciones sociales en estudiantes universitarios 
La etapa preliminar nos prepara conceptualmente para elaborar el marco 
teórico, el cual incluye a su vez las acciones de detectar, obtener, consultar, extraer y 
recopilar información de interés (Corbetta, 2007).  
 
6.5.3.2. Etapa de planificación: diseño 
A partir de aquí, se podrá avanzar a una segunda fase en la que se tendrá que 
definir el diseño y planificación de la investigación y construir las bases donde se 
asentarán los objetivos generales, específicos y demás cuestiones relativas a la 
investigación (Cea D´Ancona, 2001). La elección de la metodología más adecuada, 
en nuestro caso la cuantitativa, nos lleva a la formulación de la hipótesis, la 
definición de las variables y la selección de la técnica e instrumento a utilizar. 
 






6.5.3.3. Etapa empírica: recogida de datos 
Esta fase experimental se lleva a cabo mediante la puesta en marcha del 
instrumento de medida. Para ello, se inicia el contacto con las facultades de 
Educación de las universidades de Almería, Granada, Málaga, Jaén y Cádiz. Se 
plantea de forma paralela, un cronograma para la recogida de datos, teniendo en 
cuenta posibles modificaciones de plazos en relación a los tiempos y organizaciones 
de los profesores y del alumnado. La obtención de datos de los cuestionarios A y B 
se alcanzó entre el segundo cuatrimestre del curso 2018-2019 y el primer 
cuatrimestre del curso 2019-2020.  La definición de la muestra: tipo y tamaño junto 
al diseño del cuestionario; resultan clave para obtener la información. Tras la 
recogida de datos se procedió a avanzar en la siguiente fase de interpretación de los 
datos.  
6.5.3.4. Etapa interpretativa: análisis de datos 
En esta fase de análisis de la información y con el fin de dar respuesta a los 
objetivos planteados se utiliza la técnica de análisis estadísticos descriptivos e 
inferencial de los datos. Para ello, se utiliza el Paquete Estadístico para procesar 
información en Ciencias Sociales, Statistical Package for the Social 
Sciences (SPSS), de IBM en su versión 25. 
Los progresos en la obtención de los resultados y procesamiento de los datos 
obtenidos en los cuestionarios, se realizó de forma paralela al avance y definición del 
marco teórico. La fase de interpretación de datos pretende explicar los hallazgos 
dentro del marco teórico y del conocimiento empírico previo. Esto supuso, cambios y 
actualizaciones específicas y constantes para el enriquecimiento del resultado final 
de la tesis doctoral. 
 
6.5.3.5. Etapa de transferencia de resultados 
Tras la realización de los análisis requeridos y la posterior interpretación, la 
última fase consistió en la presentación de los resultados. La elaboración de tablas y 
gráficos explicativos sirvieron para exponer las conclusiones finales retomando para 
ello los objetivos planteados y respondiendo al planteamiento de las preguntas de 
investigación. Así, las conclusiones se derivan de los hallazgos realizados en la 
investigación. La difusión de los resultados y los aportes logrados, incluso los vacíos 
encontrados, se comunicaron y publicaron en revistas de divulgación científica 
respondiendo al paradigma positivista. 
 






6.6. TÉCNICA E INSTRUMENTOS PARA LA OBTENCIÓN DE LA 
INFORMACIÓN  
Hernández et al. (2010) sostienen que la obtención de datos incluye llevar 
adelante tres acciones que se vinculan entre sí. Una es la escoger una o varias 
técnicas para la obtención de la información, posteriormente aplicar la técnica 
seleccionada para recabar la información en la que estamos interesados y por último 
organizar los registros de las observaciones y mediciones obtenidas para analizarlas 
de forma correcta. 
 
6.6.1. Justificación de elaboración de los cuestionarios  
La revisión bibliográfica realizada nos permitió elaborar un instrumento de 
medición adecuado, teniendo en cuenta las variables e indicadores detectados que 
afectan al grupo con el que deseamos trabajar. Para ello, se diseña un sistema de 
dimensiones, sub-dimensiones e indicadores sustentados tanto por la naturaleza 
como por las aportaciones teóricas del constructo objeto de medición (Aguilar et al. 
2016), adaptando sus teorías al contexto educativo español y al de la educación 
superior. Así, se reconocen una serie de variables e indicadores que afectan a los 
participantes de la muestra con la que deseamos trabajar y se procede a construir los 
instrumentos de medida.  
Igualmente, son numerosas las investigaciones que, reconocen el impacto de 
ciertos factores de diseño presentes en el aula que tienen en la motivación 
(Korpershoe et al., 2016; Lim y Fraser, 2018; Lin-Siegler, Dweck y Cohen, 2016) y 
relaciones sociales de los estudiantes (Arndt, 2012; Maxwell, 2016). 
 
6.6.1.1. Dimensiones, indicadores e ítems 
En el diseño de los cuestionarios, se optó por agrupar los factores en cuatro 
dimensiones. Las dos primeras dimensiones comprenden los aspectos físicos y 
ambientales de los espacios de aprendizaje. La tercera y cuarta dimensión tienen en 
cuenta la percepción y estado anímico de los estudiantes cuando se encuentran en las 
aulas y la manera de sentir y actuar en el que caso que estos espacios se 
transformasen.  
Esta agrupación de indicadores empíricos responde a estudios e 
investigaciones previas, resultando de gran relevancia y significación sustentar los 
cuestionarios en conceptos teóricos y reflexiones prácticas que emanen de ellos, 
plasmándolos así en   dimensiones e indicadores observables y cuantificables.  






A pesar de que no existe una tipología de espacio de aprendizaje óptimo, 
diversos autores coinciden que el entorno físico del aula puede actuar como 
facilitador del aprendizaje de los estudiantes (Earthman, 2017; Fraser, 2015, 2018; 
Woolner y Hall, 2010). Las principales aportaciones realizadas por las 
investigaciones en este campo, han centrado su atención de forma histórica en las 
variables espaciales y ambientales. Estos estudios han relacionado en ocasiones el 
carácter colaborador u obstaculizante que adquiere el espacio físico durante el 
proceso de aprendizaje.  
Desde una mirada holística, autores como Barret et al. (2015, 2017) y 
Woolner y Hall (2010); abordan esta temática reconociendo una secuencia de 
variables relativas a la configuración y diseño del aula que intervienen y actúan como 
favorecedoras de la estimulación en los estudiantes.  
Así, se ha encontrado relación entre las variables físicas del entorno 
construido como son la iluminación (Samani y Samani, 2012; Shishegar y Boubekri, 
2016); la temperatura (Talaia, Silva y Teixeira, 2018); el confort térmico (Haverinen-
Shaughnessy y Shaughnessy, 2015); el color (Jalil, Yunus y Said, 2012); los 
materiales (Gilavand,  2016); el nivel de ruido (Klatte, Hellbrück, Seidel, y Leistner, 
2017; Woolner y Hall, 2010); la calidad del aire interior (Mendell, Eliseeva, Davies, 
Spears, Lobscheid, Fisk y Apte, 2013) y su efecto en los procesos de enseñanza-
aprendizaje. 
Por su parte, la dimensión espacial responde a las sugerencias planteadas por 
Weinstein (1979), quien realizó contribuciones significativas acerca de la influencia 
que tiene en el comportamiento, las actitudes y los resultados de los estudiantes el 
entorno del aula. Aspectos como la morfología, las proporciones, el tamaño, las 
divisiones internas, los suelos y los techos de la construcción escolar (Tanner, 2009); 
deben diseñarse para procurar la continuidad del espacio e integración visual de 
todos los elementos arquitectónicos que junto a la aplicación de pedagogías activas 
favorezcan el aprendizaje participativo y colaborativo. En este repaso por los 
elementos semifijos, el protagonismo que adquiere el mobiliario es innegable.  
Estudios demuestran que, la experiencia de aprendizaje del estudiante en el 
aula y su motivación académica, se encuentran relacionados con las posibilidades 
organizativas, características ergonómicas y tipológicas del mobiliario (Gilavand, 
2016). Son de interés las investigaciones recientes de Baum (2018) que al plantear 
los asientos de las aulas de estudiantes universitarios en pequeños grupos, éstos 
perciben mejor la cohesión frente a sus compañeros permitiendo un mejor contacto 
visual del conjunto de la clase. Todo ello, favorece la interacción social con sus 
pares, los debates y discusiones, las actividades en grupo y mayor visibilidad de las 
presentaciones visuales. El estudio concluye que existe impacto manifiesto del 
diseño del espacio de aprendizaje en el comportamiento del alumnado y del profesor. 






La tercera dimensión considerada es la perceptual. A este respecto, se plantea 
al sujeto como protagonista activo de la escena escolar, reconociendo el impacto que 
tiene ésta en su comportamiento. A nivel teórico presenta interés los estudios 
realizados por Roethlisberger y Dickson (1939) considerados pioneros en el análisis 
de la incidencia del ambiente físico en la actuación humana, sus interacciones e 
intercambios, cuestiones que más adelante acometería la Psicología Ambiental. 
Para estudiar las variables perceptuales del aula, se ha tenido en cuenta el 
modelo de conducta espacial desarrollado por Altman (1975) el cual integra los 
conceptos concernientes a la relación entre las dimensiones físico-espaciales de la 
conducta y los conceptos de espacio personal, privacidad, territorialidad y 
hacinamiento. Estudios como el de los autores Zomorodian, Parva, Ahrari, Tavana, 
Hemyari, Pakshir y Sahraian (2012) revelan que la elección del sitio dentro del aula 
resulta determinante en la motivación del estudiante, siendo las filas de delante y del 
centro las óptimas.   
La circunstancia anterior, junto con la preferencia de la compañía a la hora de 
sentarse resulta importante, generando efectos positivos en la motivación, relaciones 
sociales y aprendizaje. Hacerlo con amigos en vez de junto a compañeros o 
desconocidos (Yang, Becerik-Gerber y Mino, 2013) y la proximidad de los 
estudiantes entre sí y con el profesor puede generar comodidad (Hargreaves, 2018). 
Las visuales hacia un entorno atractivo aporta inspiración, creatividad y estímulos a 
quienes lo disfrutan. En consecuencia, queda demostrado que la interacción de la 
persona y sus sentidos favorecen el aprendizaje (Li, y Sullivan, 2016). 
Finalmente, la dimensión motivacional emerge frente a otras variables 
abusivamente utilizadas en las investigaciones como puede ser el rendimiento 
académico, y propone atender a aquellos factores cognitivos y actitudinales 
(Jennings, 2015) que influyen en la eficiencia del estudiante.  
A partir de la revisión bibliográfica realizada, se han tenido en cuenta las 
metodologías de enseñanza para procesar la información (Daniels et al., 2007; 
Maxwell, 2016); la responsabilidad del alumno hacia el aprendizaje (Barret et al., 
2015; Fraser, 2015, 2018); la presencia de las redes sociales como elemento 
transformador del comportamiento humano en lo relativo a la distracción, 
comunicación, emociones, autonomía e identidad (Sobaih, Moustafa, Ghandforoush 
y Khan, 2016); el estrés académico como factor de preocupación frente a situaciones 
de evaluación y fracaso (Najafi, Movahed, Barzegar y Samani, 2018), y otras 
variables que afectan al estudiante en su motivación e implicación frente al 










6.6.2. Proceso general de construcción de los cuestionarios 
Los indicadores expuestos anteriormente serán medidos a través de dos 
cuestionarios, A y B, cuya estructura y características explicaremos a continuación. 
De este modo, los cuestionarios elaborados tendrán la finalidad de recabar 
información y medir particularidades de los sujetos con los que trabajaremos. 
Mediante la medición objetiva de las variables de interés podremos asignarles un 
indicador empírico, teóricamente fundamentado, y así cuantificar una variable 
latente. 
Para la fundamentación del instrumento, elaborado expresamente para este 
estudio, se pretende trabajar bajo la definición conceptual y operativa de indicadores 
que reúnan las características psicométricas exigidas. A partir de aquí se podrá 
comprobar en qué medida el diseño y organización del aula afectan a la motivación y 
sociabilidad de los estudiantes. Los resultados obtenidos en el estudio supondrán una 
contribución única y original a la Universidad de Almería y al sistema universitario 
español. 
6.6.2.1. Cuestionario piloto 
Todo instrumento de medición requiere de su comprobación antes de su 
aplicación definitiva y en nuestro caso hemos escogido una pequeña muestra, el 10% 
de la muestra, cuyas características se corresponden con la población del estudio. 
Aclarar que estos individuos no formarán parte del cuestionario definitivo teniendo 
en cuenta que ya conocen el cuestionario y si lo volviesen a responder ya conocerían 
las preguntas y sus respuestas estarían condicionadas no siendo fiables. 
El cuestionario piloto nos permite evaluar la formulación de las preguntas y 
comprobar si se adecúan de modo conjunta, detectando posibles desviaciones. 
Según Bowen (1973) el pretest o cuestionario piloto nos permite revisar las 
preguntas, la secuencia de temas, la redacción y la inclusión o exclusión de 
preguntas. Otros aspectos de información que nos arroja el cuestionario piloto son 
según Bowen (1973):  
• Idoneidad del marco muestral utilizado en la investigación 
• Variabilidad de la población, respecto al tema que se estudia 
• Porcentaje aproximado de no respuesta que se obtendría en el cuestionario 
definitivo. 
 
6.6.2.2. Cuestionario A 
Se trata de un cuestionario que combina preguntas de corte cuantitativo con 
otras de tipo cualitativas. El número total de 62 ítems, se combina entre preguntas de 
corte cuantitativo que corresponden a la dimensión perceptual (preguntas 38 a 47) y a 






la dimensión motivacional (preguntas 54, 55, 60, 61 y 62); con otras preguntas de 
corte cualitativo que corresponden a las dimensiones espaciales y ambientales. 
Las preguntas planteadas serán cerradas del tipo dicotómicas y 
multicotómicas de respuesta única. Serán utilizadas combinándose según las 
necesidades de información a recabar en cada una de las variables espaciales y 
ambientales. Las preguntas cerradas facilitan el trabajo de campo y el posterior 
análisis estadístico de los resultados, proporcionando rapidez en el proceso de 
grabación de las respuestas una vez acabado el trabajo de campo. Otras de las 
ventajas del uso de este tipo de preguntas es que, nos permite que las respuestas de 
los encuestados estén centradas en opciones notables y trascendentales para nuestra 
investigación lo que nos permitirá realizar una comparativa de las respuestas 
eliminando ambigüedad y vaguedad en éstas. 
Para poder analizar la actitud o percepción recurriremos a la medición de 
actitudes mediante un procedimiento escalar de los existentes que nos permita 
conocer no sólo la dirección de la actitud sino también su intensidad. Es el caso de 
las preguntas formuladas para las variables perceptuales y de motivación académica 
donde se añadirán respuestas utilizando una escala múltiple como la escala Likert 
(Alvira, 1983). Para nuestro estudio cuantitativo, mediremos las variables 
cualitativas mediante escalas no métricas del tipo escala nominal. Éstas, aunque 
carecen de significado cuantitativo, son muy sencillas de cumplimentar y permiten 
determinar las opciones de respuesta con las que se distingue el entrevistado.  
Así, los hechos objetivos a analizar se medirán de la manera mencionada y 
los hechos subjetivos y actitudinales se harán con escalas múltiples. Estos 
procedimientos escalares nos permitirán medir las actitudes de los encuestados y 
analizarlas de modo concreto conociendo no sólo la dirección sino también su 
intensidad. Para ello, las escalas utilizan un listado de atributos para medir una 
cualidad perteneciente a un objeto, sujeto o fenómeno de donde el encuestado 
selecciona aquella con la que se siente identificado. 
Asimismo, se ha decidido usar este tipo de preguntas teniendo en cuenta a 
quienes va dirigido el cuestionario (estudiantes) y el número de preguntas y tiempo 
requerido de respuesta (62 preguntas/aproximadamente 12 minutos).   
Recordamos que el cuestionario A lo responderán estudiantes cuya aula 
habitual, sea un aula teórica o práctica, se corresponda con aquella donde transcurre 
la mayor del tiempo académico. 
Como hemos mencionado las variables perceptuales y de motivación 
académica responden a la teoría de Likert (1932). Se decide su uso dada a la eficacia 
y simplicidad de aplicación y por la posibilidad que nos brinda de medir y evaluar 
actitudes de los sujetos y hechos, mediante el análisis de sus respuestas frente a 
ciertas preguntas. La aplicación se realiza en masa, obteniendo de forma ordenada y 






sistematizada la información sobre las variables que se plantean en el estudio. Las 
preguntas formuladas a los encuestados son las mismas, en el mismo orden y 
realizadas en una situación similar; deduciendo que las respuestas variarán según la 
personalidad de los sujetos encuestados (Vallejos, 2011). Por lo tanto, el interés de 
respuesta radica no en la del sujeto sino en la población a la que se realiza el 
cuestionario, facilitando realizar las posibles comparaciones entre grupos (Sierra, 
2003). El cuestionario es el nexo entre la información que se precisa y los datos que 
se desean recabar (Casas, García y González, 2006). En todo momento se ha buscado 
transmitir rigor, seriedad, profesionalidad y anonimato al entrevistado y al análisis de 
la información. 
De esta manera, el cuestionario quedó configurado por un total de 62 ítems, 
con preguntas cerradas de tipo dicotómicas y multicotómicas de respuesta única, y 
preguntas con escala de tipo Likert (1 a 6, donde 1 indica “totalmente desacuerdo” y, 
6, “totalmente de acuerdo”) que los alumnos deberán responder (ver Anexo I). 
 
6.6.2.3. Cuestionario B 
Por su parte, el diseño del cuestionario B lo responderán sólo aquellos 
estudiantes cuyas sesiones se lleven a cabo en el aula de Educación Plástica. Así, la 
percepción de éstos y sus respuestas, nos permitirán analizar en profundidad el 
impacto de las variables de diseño del aula en su motivación e interacción social.  
Para su diseño se han mantenido las cuatro dimensiones usadas en el 
cuestionario A: ambiental, dimensional, perceptual y motivacional. En este caso, se 
aplicarán en todas preguntas el uso de escala múltiple del tipo Likert, lo que nos 
permitirá medir el grado de conformidad o disconformidad en cada una de las 
mismas. Como lo hemos mencionado, este formato es muy utilizado en Ciencias 
Sociales y su uso nos permitirá preguntar varias cuestiones que compartan las 
mismas opciones de respuesta. Para ello hemos diseñado una matriz de ítems 
categorías del 1 al 6, donde 1 indica “totalmente desacuerdo” y, 6, “totalmente de 
acuerdo” De esta manera, el cuestionario quedó configurado por un total de 20 ítems 
(ver Anexo II). 
Otra de las estrategias que hemos incluido en ambos cuestionarios es, la de 
diseñar preguntas breves, sencillas y de fácil comprensión para los encuestados a 
quienes van dirigidas, atendiendo a su vocabulario y nivel educativo y evitando así 
errores (Converse y Presser, 1994). 
En el año 1928, Thurstone escribió un interesante artículo en la revista 
American Journal of Sociology: Attitude can be measured, generando controversia 
debido a que el investigador formulaba un número de afirmaciones a los encuestados 
para que indicaran su nivel de conformidad. Desde entonces han sido numerosas las 






escalas de actitudes que han ido surgiendo, siendo una de los formatos escalares más 
utilizados la que hemos empleado. 
Teniendo en cuenta que las actitudes se sustentan en la experiencia 
interviniendo así en el comportamiento de los sujetos causando conductas favorables 
o desfavorables frente a un objeto o hecho determinado, es que la confección de las 
cuestiones a interrogar es clave. En definitiva, todo sujeto se encuentra influenciado 
por la predisposición adquirida de forma previa. 
Según Kinnear (1998) la medición de actitudes distingue tres componentes 
básicos: 
• Componente cognitivo: manifiesta la información, el conocimiento y la 
experiencia que el individuo tiene del objeto o del fenómeno 
• Componente afectivo: simboliza la propensión del individuo frente al objeto  
• Componente del comportamiento: representa la intención o la tendencia de acción 
del sujeto respecto al objeto 
Autores recomiendan para la formulación de preguntas, además de la revisión 
bibliográfica particularizada e ineludible exigida en todo proceso de investigación, se 
registren preguntas que han sido desarrolladas por otros investigadores sobre la 
misma temática, pudiendo incluir o no esas preguntas en el cuestionario (Sudman y 
Bradburn, 1987). En nuestro caso y posterior al test  piloto realizado, se ha decidido 
elaborar nuevos interrogantes siguiendo los criterios y recomendaciones aceptados 
por la mayoría de autores.  
Sudman y Bradburn (1987) recomiendan que, como norma general, la 
formulación de las preguntas sea relevante en la investigación, respondiendo en todo 
momento a la consecución de los objetivos planteados.  
Expertos profesionales aseguran que para obtener un cuestionario adecuado y 
eficaz (Díaz de Rada, 2001, pp.153-157) hay que seguir algunas pautas, entre otras:  
• Lenguaje y nivel de redacción: es necesario el uso de un lenguaje apropiado al 
nivel de los entrevistados, evitando caer en términos o tecnicismos que no 
corresponden al nivel cultural del colectivo. En nuestro caso, los estudiantes 
universitarios a pesar de tener un nivel cultural medio, se ha intentado que el 
lenguaje sea cercano y coloquial. 
• Nivel de complejidad: la dificultad es otro de los aspectos a tener en cuenta a la 
hora de diseñar u cuestionario. Atendemos a nuestros entrevistados, procurando 
que la cumplimentación sea lo más sencilla por ello el uso de preguntas cerradas 
del tipo dicotómicas y multicotómicas de respuesta única 
• Extensión: hemos decidido fragmentar las preguntas que supusieran mayor 
extensión y exigieran de mayor esfuerzo de memoria y retención. En esos casos 
nos hemos decantado por las preguntas cerradas dicotómicas. 






• Planteamiento: la ambigüedad y confusión generadas en las preguntas se 
transmiten al entrevistado y por lo tanto en sus respuestas. Así se han diseñado las 
cuestiones para que sean concisas y claras. 
• Motivación: se refiere a que el entrevistado debe mantener a lo largo del proceso 
un nivel de interés y coherencia por las respuestas evitando alternativas de evasión 
de respuesta como las NS/NC que anteriormente hablamos no se recomiendan 
añadir a los cuestionarios.  
• Nivel de objetividad: el equilibrio y objetividad en las respuestas es otro de los 
aspectos a cuidar. Las preguntas deben evitar el sesgo, la manipulación o 
condicionar de forma consciente las respuestas que darán los entrevistados.   
Para Orenstein y Phillips (1978): “el investigador debe formular las preguntas 
para dar igual énfasis a todas las alternativas; para legitimar todas las variedades de 
opinión; para hacer que el encuestado estime que cualquier respuesta que escoja sea 
tan aceptable como cualquier otra” (p.13). 
Reiteramos que hemos evitado la opción de respuesta NS/NC y de forma 
intencionadamente que la escala Likert cuente con un número par de ítems (6 
opciones) para evitar que el entrevistado responda a éstas alternativas de respuestas 
intermedias cuando no quiera pensar o no quiera manifestar su opinión de forma 
concreta (Bourque y Clark, 1994). Es lo que aconsejan los expertos y la experiencia 
demuestra que el 20% de los entrevistados eligen estas respuestas intermedias más 
allá de que no sea aquella que hubiera elegido si no se ofreciese como opción 
(Converse y Presser, 1994).  
Se ha especificado en las instrucciones del cuestionario que todas las 
respuestas admiten una única respuesta y el modo de cumplimentación para evitar 
posibles errores. La estructura y secuencia de preguntas se ha realizado agrupándolas 
por afinidad de variables para facilitarles al colectivo entrevistado el proceso y 
también de forma paulatina se han incrementando la complejidad y exigencias de las 
mismas.  
El formato del cuestionario es importante: el orden, la ubicación y el contexto 
en el que se figure cada pregunta influirá en el encuestado. Por ello se han tenido en 
cuenta ciertas convenciones generales que favorezcan el interés por el cuestionario, 
como por ejemplo el título del estudio y un mensaje de presentación donde se 
expresa la finalidad del mismo, la identificación de la institución con una imagen de 











6.6.3. Proceso de validación del instrumento  
Todo instrumento de investigación requiere del cumplimiento de condiciones 
para su empleo. Tras la realización de un estudio inicial descriptivo de las respuestas 
obtenidas en los cuestionarios, se estudia la fiabilidad y validez del mismo, con el 
propósito de dotar a los datos de veracidad y garantizar el instrumento (Fernández y 
Pedrero, 2008).  Estas dos cualidades son fundamentales para que los resultados que 
se obtengan puedan ser fiables y admisibles y merecedores de su divulgación. De 
esta forma, es como conocemos si las preguntas tienen sentido, se interpretan del 
modo que las hemos planteado y si las respuestas son las esperadas. También 
descubriremos si la duración, la secuencia lógica del cuestionario y las instrucciones 
planteadas son las adecuadas.  
Se planteó calcular la fiabilidad del instrumento a través del coeficiente alfa de 
Cronbach (Cronbach y Meehl, 1955) con el paquete informático IBM SPSS Statistic, 
versión 25, para las dimensiones de corte cuantitativo más representativas que lo 
configuran. Con objeto de alcanzar los niveles óptimos de validez de contenido, se 
empleó la técnica de expertos, para conseguir la validez al grado de adecuación de la 
muestra en relación con lo que se pretende medir (Barroso y Cabero, 2013). Por 
último, se tuvieron en cuenta los requisitos psicométricos determinados por Martínez 
Árias (1996) y Santiesteban (1990).   
Para concluir, la validez se refiere al grado en que un determinado 
procedimiento de traducción de un concepto en variable registra el concepto en 
cuestión (Carmines y Zeller, 1983) y no depende de la repetición de la prueba como 
ocurría con la fiabilidad. De esta manera, un test puede ser fiable aún no siendo 
válido, mientras que el test válido siempre es fiable. Por ello, la fiabilidad se 
relaciona al error aleatorio y la validez al error sistemático. Ambos cuestionarios han 
sido sometidos a los procesos mencionados. 
 
 6.6.3.1. Validez de contenido   
Aguilar et al. (2016) hacen referencia al concepto de validez como la cualidad 
principal del instrumento que nos permite definir realmente las variables hipotéticas 
objeto de estudio que se pretenden medir. Se encuentra vinculada tanto a la 
naturaleza como al marco teórico del constructo objeto de medición. Así, para 
cumplir con las condiciones referidas a la validez de contenido, las variables deben ser 
representativas del constructo a evaluar (Fernández y Pedrero, 2008). 
De este modo, las muestras representativas con las que trabajemos deben 
responder a estos criterios de validez permitiéndonos medir los hechos a investigar 
en medidas válidas, estandarizadas y fiables.  






En este sentido, los cuestionarios desarrollados para este trabajo han sido 
sometidos a juicio de expertos en el que participaron diez profesores de diferentes 
universidades españolas, seleccionados de acuerdo a una serie de criterios. Entre ellos 
destacan: ser expertos en la materia objeto de estudio por su trayectoria profesional, 
contar con experiencia en investigación sobre docencia universitaria y, por último, 
tener experiencia docente universitaria. 
El objetivo de someter el constructo a jueces expertos reside en la necesidad de 
estimar la validez de su contenido (Escobar-Pérez y Cuervo-Martínez, 2008), es decir, 
demostrar que los ítems son representativos para evaluar los indicadores y las 
dimensiones considerados en la temática objeto del estudio. Posteriormente, se le 
informó al grupo de expertos de los objetivos y propósitos de la investigación, en 
relación con el instrumento a valorar. Así, con el envío de la primera versión del 
cuestionario A, y el mismo proceso para el cuestionario B, se les solicitó su opinión 
sobre la pertinencia y coherencia de los ítems, la claridad y objetividad de los mismos. 
También se les indicó que realizaran las observaciones, matices, modificaciones y 
anulaciones que estimaran oportunas, en relación con el contenido y formato del 
cuestionario.  
Para el proceso de selección de expertos que participan en la validación del 
instrumento de medida, se utilizó el denominado coeficiente K de competencia 
experta, que “se obtiene a partir de la autovaloración realizada por la persona para 
determinar su competencia experta en la materia objeto de la investigación” (Barroso 
y Cabero, 2013, p. 25). Una vez seleccionados los expertos, su labor consistió en 
validar la correspondencia entre el objetivo del estudio con los ítems del instrumento, 
la calidad del lenguaje y la representatividad.  
 
6.6.3.2. Fiabilidad  
La segunda condición a cumplir es, la fiabilidad y representa “la capacidad de 
obtener resultados consistentes en mediciones sucesivas del mismo fenómeno” 
(Jacob, 1994, p.134). También se entiende como estabilidad, es decir, obtener 
resultados similares en mediciones repetidas (de un mismo concepto) con idéntico 
procedimiento en diferentes momentos. Autores como Lara y Soto (2015) y Soriano 
(2014) la definen como el grado en que la aplicación del instrumento repetido al 
mismo sujeto-objeto produce iguales resultados y consistencia. 
Así, un instrumento será fiable cuando sea estable o muestre consistencia 
interna. De este modo, el grado de certeza y exactitud que adquieren en diferentes 
ocasiones los errores de medida quedan reducidos al mínimo (Anastasi, 1987). Para 
medir estos dos conceptos, estabilidad y consistencia, que de forma intrínseca 
conforman la fiabilidad de un instrumento se utilizan diferentes métodos. 






En nuestra investigación, para comprobar la fiabilidad del instrumento A, 
debido a su formato mixto, las preguntas de corte cuantitativo correspondientes a la 
dimensión perceptual (preguntas 38 a 47) y a la dimensión motivacional (preguntas 
54, 55, 60, 61 y 62), se calcularon aplicando el coeficiente alfa de Cronbach (α). Esta 
medida de consistencia interna expresa que los ítems miden un mismo constructo y 
se encuentran altamente correlacionados entre sí (Welch y Comer, 1988), es decir, 
indica que el instrumento realiza mediciones estables y consistentes (Domínguez-
Lara y Merino-Soto, 2015). Estas preguntas, obtuvieron un valor de α = 0,938, que 
demuestra una fiabilidad elevada atendiendo a Cronbach y Meehl (1955), quienes 
consideran muy fiables los valores superiores a 0,70. Las preguntas de corte 
cualitativo correspondientes a las dimensiones espaciales y ambientales se analizaron 
mediante la prueba de bondad de ajuste, calculando el Chi-cuadrado. Todas las 
preguntas presentan dispersión de la respuesta, con un valor de significatividad 
asintótica de 0,000, de modo que su planteamiento es correcto y adecuado.  
Para el instrumento B, los 20 ítems planteados mediante escala del tipo 
Likert, se sometieron al cálculo del coeficiente alfa de Cronbach (α), obteniendo un 
valor de α = 0,929, lo cual demuestra una fiabilidad elevada atendiendo a Cronbach y 
Meehl (1955). 
 
6.6.4. Procedimiento de recogida de datos  
La cumplimentación de los cuestionarios se realizó de forma programada en 
diferentes clases, aulas y grupos de trabajo, bajo la supervisión del profesorado y de los 
investigadores. La recogida de datos del cuestionario A se realizó durante los meses de 
diciembre a marzo del curso académico 2018-2019, mientras que para el cuestionario 
B los datos se recogieron durante los meses de abril a mayo del mismo curso 
académico. Para ambos, se realizó la visita al alumnado de forma presencial en las 
clases, se les proporcionó un enlace web que daba acceso a la herramienta virtual 
Google Forms, permitiendo de forma sencilla y cómoda realizar y completar el 
cuestionario. En la parte inicial del instrumento se informó al alumnado del propósito 
del estudio y de la importancia de su participación en el mismo. Además, se incidió en 
el carácter voluntario y anónimo de sus respuestas, junto con la confidencialidad de la 
información obtenida y cuyo fin era el indicado.  
De este modo, el diseño utilizado para los cuestionarios nos permitirá 
aproximarnos a la realidad social mediante situaciones concretas, regulares y que 
admitan la generalización. Las muestras que se recogen serán representativas de la 
realidad universitaria con la finalidad de difundir los resultados. Respondiendo al 
paradigma positivista, se busca contrastar fenómenos empíricos y que las 
conclusiones a las que se lleguen sean extensibles y replicables en situaciones bajo 
condiciones específicas análogas (Alvira, 1983). 






Para el cuestionario A, la muestra final con la que se trabaja cuenta con la 
participación de 723 estudiantes pertenecientes a los campus de las Universidades de 
Almería, Granada, Málaga, Jaén y Cádiz. Asimismo, la muestra para el cuestionario 
B es de 320 alumnos de la UAL. Tras la recogida de datos se procedió a avanzar en 
la siguiente fase de interpretación de los datos. 
 
6.7. CRITERIOS DE EVALUACIÓN DE LA ESTRATEGIA 
CUANTITATIVA  
Como lo venimos comentando, el presente trabajo de investigación se 
encuentra enmarcado bajo los postulados de una metodología cuantitativa. Es así 
que, el diseño de investigación, al igual que su instrumento, precisa de su 
justificación. Todo diseño de investigación exige una evaluación. Aunque los 
criterios puedan variar, uno de los primeros y fundamentales criterios a verificar es el 
cumplimiento de los objetivos principales para que el trabajo quede aprobado y la 
finalidad del mismo logre satisfacerse. Otros aspectos a considerar en esa evaluación 
son los recursos económicos, materiales y humanos y el tiempo disponible para 
llevar adelante el estudio. Estas cuestiones son igualmente esenciales para que los 
objetivos propuestos lleguen a buen término. Los criterios de evaluación propuestos 
por autores como Campbell y Stanley (1970) y Cook y Reichardt (1986) plantean 
entre los que deben respetarse en toda investigación cuantitativa los siguientes:   
• Validez interna 
• Validez externa 
• Validez de constructo 
• Validez de conclusión estadística 
Retomando lo planteado por Aguilar et al. (2016): 
• Validez interna. Corresponde a la posibilidad de establecer relaciones de 
causalidad entre las variables dependientes e independientes, al haber eliminado o 
controlado otras explicaciones alternativas.  Para Campbell y Stanley (1970) la 
validez interna es considerada el criterio elemental a satisfacer en toda 
investigación. En caso de no hacerlo, la investigación sería cuestionable. El mayor 
o menor grado de control de explicaciones alternativas a las relaciones observadas 
es lo que determina la validez interna de un diseño de investigación. 
• Validez externa. Se refiere a la posibilidad de generalizar los resultados de la 
investigación, que dependerá de que la muestra que se seleccione para tal fin y 
represente a la población que se esté analizando. De ello, dependerá que pueda 
extenderse y propagarse los resultados de la investigación. En nuestro caso, la 
muestra seleccionada representa a la población universitaria y por ello los 
resultados podrán hacerse extensibles a la población de referencia.  






• Validez de constructo. Representa el nivel de concordancia logrado a la hora de 
medición de los conceptos vertebrales de la investigación. Para ello, hemos 
procurado que la operacionalización de los conceptos teóricos sea lo más rigurosa 
posible evitando errores y operacionalizando de modo múltiple es decir, buscando 
una serie de medidas para cada concepto y así aproximarnos al significado real del 
mismo. 
• Validez de conclusión estadística. Esta validez se encuentra relacionada con la 
adecuación de la muestra (tamaño) y con la técnica de análisis de datos a aplicar. 
De ambas depende cuán significativa estadísticamente pueden ser los resultados 
de la investigación y la viabilidad de generalizar los resultados obtenidos en la 
muestra a la población de la cual se ha extraído. 
Debido a lo complejo que resulta equilibrar y optimizar los cuatro criterios de 
validez mencionados, en esta investigación se busca la armonía entre éstos, mediante 
la obtención de niveles aceptables en cada uno.  
 
6.8. TÉCNICAS DE ANÁLISIS DE DATOS: ANÁLISIS DESCRIPTIVO, 
INTERPRETATIVO E INFERENCIAL   
El enfoque cuantitativo con el que estamos desarrollando la investigación, 
requiere del uso de métodos estadísticos para analizar los datos numéricos que rigen 
los hechos educativos objeto de estudio. Así, una vez realizada la validación y 
fiabilidad de los instrumentos y obtenidos los datos, se efectúa el análisis e 
interpretación de los estadísticos descriptivos. Para ello, se ha utilizado la estadística 
descriptiva, la cual comprende la representación y la descripción de los datos 
empíricos extraídos del cuestionario, con la finalidad de hacerlos manejables y 
comprensibles en vista de poder verificar los objetivos e hipótesis. La estadística 
descriptiva, permite analizar los datos extraídos de los cuestionarios cuyos datos 
hablarán por sí solos, brindando una imagen fija de la población en cuestión. 
Igualmente, se realiza la interpretación de los datos obtenidos, apoyándose en 
análisis estadísticos que argumenten objetivamente los resultados. 
En una segunda fase y dada la representatividad de las muestras, nos 
centraremos en realizar inferencias de la población universitaria en cuestión, 
obteniendo conclusiones mediante lo que se denomina inferencia estadística. En este 
sentido, la población no sólo se refiere al conjunto de personas con la que se trabaja, 
sino el colectivo del que se desea extraer conclusiones. 
Se ha utilizado para el análisis descriptivo e inferencial de los datos, el 
paquete informático IBM SPSS Statistic, versión 25. Todo lo expuesto, análisis y 

















"La enseñanza de la Educación Artística desarrolla la iniciativa y la 
creatividad, estimula la imaginación, fomenta el orgullo  por la destreza, desarrolla la 
capacidad de  planificación y en algunos campos artísticos, ayuda a los estudiantes a 
cooperar" 









































El tercer bloque de la Tesis Doctoral presenta los datos y resultados obtenidos 
en el proceso de investigación. Se organiza en tres capítulos, a través de los cuales se 
exponen las principales interpretaciones y conclusiones derivadas de la misma. 
El séptimo capítulo, Análisis e interpretación de datos y resultados, presenta los 
resultados obtenidos tras la recogida de la información. Se analizan de modo 
descriptivo los datos de los dos cuestionarios, considerando con una muestra total de 
1.040 encuestados. También, se incluye el análisis factorial de los datos del segundo 
cuestionario del aula de Educación Plástica y se procede a realizar inferencias de los 
datos. 
El octavo capítulo, Discusión de los resultados, consiste en uno de los capítulos 
fundamentales de la presente Tesis Doctoral, donde se expresan comparaciones y 
contrastan los resultados obtenidos con otros procedentes de la revisión de la literatura. 
Se establecen las diferencias o coincidencias a partir del reconocimiento de las 
limitaciones o aportes del estudio.  
Por último, el noveno capítulo, Conclusiones y futuras líneas de investigación, 
representa el capítulo de cierre de la investigación, donde se extraen las conclusiones y 
cuestiones fundamentales del estudio realizado. Se plantean aportaciones para la 
mejora, que pueden ser tenidas en cuenta en el diseño y organización de los espacios de 
aprendizaje universitarios. Así también, se exponen futuras líneas de investigación 
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7.1.  PLAN DE ANÁLISIS 
Como propuesta de plan de análisis, una vez realizada la validación y 
fiabilidad de los instrumentos y obtenidos los datos, se efectúa el análisis e 
interpretación de los estadísticos descriptivos. Para ello, se ha utilizado la estadística 
descriptiva que comprende la representación y la descripción de los datos empíricos, 
con la finalidad de hacerlos manejables y comprensibles en vista de poder verificar la 
hipótesis. La estadística descriptiva, permite analizar los datos extraídos de los 
cuestionarios cuyos datos hablarán por sí solos brindando una imagen fija de la 
población en cuestión.  
Como se ha explicado en el Capítulo 6, al trabajar con muestras 
representativas, se pretende realizar inferencias de la población universitaria en 
cuestión, obteniendo conclusiones mediante lo que se denomina inferencia 
estadística. En este sentido, la población no sólo se refiere al conjunto de personas 
con la que se trabaja, sino el colectivo del que se desea extraer conclusiones. 
Previamente a la realización de cualquier prueba de decisión estadística, se 
debe establecer unos intervalos de confianza, llamados nivel de confianza o nivel de 
significación p, que “representa la probabilidad de error que se está dispuesto a 
asumir al rechazar la hipótesis nula” (Bisquerra 2016, p.269). Es decir, la proporción 
de intervalos que realmente incluyen el verdadero valor del parámetro después de 
haber realizado reiterados intentos y se representa por (1-α) %. El valor de α% es el 
nivel de significación p a establecer y en nuestro caso, es del ,05.  
Para la representación de los datos, y dada las características diferenciada de 
los mismos, se decide realizado de la siguiente manera. 
Cuestionario A: dirigido de forma general a los estudiantes que asisten a 
cualquier aula cotidiana, y dado el carácter mixto y corte cualitativo de sus 
preguntas, se procede a representar los datos obtenidos de las tablas de frecuencia 
mediante la forma gráfica de Diagrama de Sectores. De este modo, se realiza la 
partición del círculo en tantos sectores según tantos valores tenga la variable 
cualitativa a representar, asignando a cada sector un tamaño proporcional al número 
de individuos que presenten ese valor. A este número se le llama frecuencia absoluta 
del valor. Lo anterior, se realiza para cada uno de los 62 ítems del cuestionario, 
agrupados en bloques según sea su variable. Asimismo, se realiza la prueba t de 
Student, la cual es un tipo de estadística deductiva que se utiliza para determinar si 
hay diferencia significativa entre las medias de dos grupos. Cuando hay más de dos 
grupos, no es correcto usar la t de Student, pues esto supondría hacer varios test por 
parejas, incrementándose globalmente la tasa de error. En estos casos, se debe 
utilizar el análisis de la varianza de una vía. De este modo, se realizó un análisis de la 
variación unidireccional de la muestra ANalysis Of VAriance (ANOVA).   






Cuestionario B: dirigido de forma específica a los estudiantes que asisten al 
aula de Educación Artística, y dado el carácter cuantitativo de sus preguntas tipo 
Likert, se plantea para la representación de los datos obtenidos de las tablas de 
frecuencia, mediante la forma gráfica de Diagrama de Sectores. Asimismo, se 
incluye una tabla que integra una serie de medidas o valores útiles para realizar 
comparaciones entre distintos grupos de datos. En esta tabla, se expresan como 
medida de posición a la media aritmética y como medida de dispersión la desviación 
típica. Las medidas de posición sirven para resumir los datos observados en un solo 
valor. Así pues, la media aritmética se define como “la suma de todos los valores 
observados dividido por el número de ellos” (García Pérez, 2014, p.14). Por su parte, 
las medidas de dispersión, tienen como finalidad estudiar la concentración de los 
datos en torno a alguna medida de posición. En esta investigación, se analiza la 
desviación típica o estándar, la cual se define como, “la raíz cuadrada de la varianza 
de la variable” (García Pérez, 2014, p.16). Su interés radica en conocer la desviación 
que presentan los datos en su distribución respecto a la media aritmética. Todo lo 
anterior, se realiza para cada uno de los 20 ítems del cuestionario, agrupados en 
bloques según sea su variable.  
Seguidamente, se determina el grado de asociación entre las variables, 
calculando el coeficiente de correlación, utilizando para ello el análisis factorial, el 
cual es “una técnica estadística de reducción de datos que tiene por objeto explicar 
las correlaciones entre las variables observadas en términos de un número menor de 
variables no observadas o latentes” (García Pérez, 2014, p.127). Así pues, se agrupan 
las variables en factores que expliquen lo mejor posible a las variables originales.  
Finalmente, se realizaron las pruebas de Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) de 
adecuación de la muestra y la de esfericidad de Bartlett. Por último, se presenta la 
matriz de componentes rotados la cual proporciona los coeficientes de correlación 
entre componentes y variables. El motivo de su rotación, es debido a que, en caso de 
resultar difícil asociar cada una de las variables a uno de los componentes, se 
provoca una rotación de los componentes principales para mejorar los resultados. Se 
ha utilizado para el análisis descriptivo e inferencial de los datos el paquete 
informático IBM SPSS Statistic, versión 25.   
 
7.1 PROCESO DE VALIDACIÓN DE LOS INSTRUMENTOS 
Todo instrumento de investigación requiere del cumplimiento de condiciones 
para su empleo. Tras realizar el diseño de los instrumentos y cuestionarios piloto, se 
estudia la fiabilidad y validez de los mismos, con el propósito de dotar a los datos de 
veracidad y garantizar el instrumento (Fernández y Pedrero, 2008). Tal como lo 
demuestran los datos que se presentan a continuación, no se encontró ningún 
comportamiento irregular en la variabilidad y en las tendencias centrales de los ítems. 






Así pues, para ambos instrumentos, se calculó la fiabilidad a través del 
coeficiente alfa de Cronbach (Cronbach, 1990) mediante el paquete informático IBM 
SPSS Statistic, versión 25, para las dimensiones de corte cuantitativo más 
representativas que lo configuran. Con objeto de alcanzar los niveles óptimos de 
validez de contenido, se empleó la técnica de expertos, para conseguir la validez al 
grado de adecuación de la muestra en relación con lo que se pretende medir (Barroso y 
Cabero, 2013). Por último, se tendrán en cuenta los requisitos psicométricos 
determinados por Martínez Árias (1996) y Santiesteban (1990).   
 
7.2.1 Cuestionario A 
7.2.1.1. Validez de contenido  
Para cumplir con las condiciones referidas a la validez de contenido, las 
variables deben ser representativas del constructo a evaluar (Fernández y Pedrero, 
2008). En este sentido, el cuestionario desarrollado para este trabajo ha sido sometido a 
juicio de expertos en el que participaron diez profesores de diferentes universidades 
españolas, seleccionados de acuerdo a los criterios de ser expertos en la materia objeto 
de estudio por su trayectoria profesional, contar con experiencia en investigación sobre 
docencia universitaria y, por último, tener experiencia docente universitaria. Una vez 
seleccionados los expertos, su labor consistió en validar la correspondencia entre el 
objetivo del estudio con los ítems del instrumento, la calidad del lenguaje y la 
representatividad.  
El objetivo de someter el constructo a jueces expertos reside en la necesidad de 
estimar la validez de su contenido (Escobar-Pérez y Cuervo-Martínez, 2008), es decir, 
demostrar que los ítems son representativos para evaluar los indicadores y las 
dimensiones considerados en la temática objeto del estudio.  
Posteriormente, se le informó al grupo de expertos de los objetivos y propósitos 
de la investigación, en relación con el instrumento a valorar. Así, con el envío de la 
primera versión del cuestionario, se les solicitó su opinión sobre la pertinencia y 
coherencia de los ítems, la claridad y objetividad de los mismos. También se les indicó 
que realizaran las observaciones, matices, modificaciones y anulaciones que estimaran 
oportunas, en relación con el contenido y formato del cuestionario. Tras su revisión, se 
propone eliminar las casillas mediante un tachado (véase Anexo III). De este modo, el 
cuestionario final se compone de cuatro dimensiones y sesenta y dos ítems (véase 
Anexo I). Por otro lado, también se plantea incluir preguntas con escala Likert. 
Para el proceso de selección de expertos que participan en la validación del 
instrumento de medida, se ha utilizado el denominado coeficiente K de competencia 
experta, que “se obtiene a partir de la autovaloración realizada por la persona para 
determinar su competencia experta en la materia objeto de la investigación” (Barroso 






y Cabero, 2013, p.25). La Tabla 7.1 muestra, de acuerdo con una serie de fuentes de 
argumentación, las puntuaciones obtenidas en el coeficiente K de competencia 
experta. 
Así pues, si el valor del coeficiente K es mayor a 0,8, se entiende que hay 
una influencia alta de todas las fuentes; mientras que, si el valor de K es menor o 
igual a 0,8 y mayor a 0,7, la influencia de todas las fuentes se considera media 
(Barroso y Cabero, 2013, pp.29-30). 
 
Tabla 7.1 
 Media del coeficiente K de los expertos seleccionados  
Fuente de argumentación Coeficiente K 
Análisis teóricos realizados por el experto 0,7 
Experiencia obtenida 0,8 
Estudio de trabajos sobre el tema de autores españoles 0,7 
Estudio de trabajos sobre el tema de autores extranjeros 0,7 
Conocimiento propio acerca del estado del problema en el extranjero 0,7 
Intuición del experto 0,8 
 Fuente: Elaboración propia. Datos de la investigación 
 
7.2.1.2. Fiabilidad 
Para comprobar la fiabilidad del instrumento A, debido a su formato mixto, 
las preguntas de corte cuantitativo correspondientes a la dimensión perceptual 
(preguntas 38 a 47) y a la dimensión motivacional (preguntas 54, 55, 60, 61 y 62), se 
calcularon aplicando el coeficiente alfa de Cronbach. Esta medida de consistencia 
interna expresa que los ítems miden un mismo constructo y se encuentran altamente 
correlacionados entre sí (Welch y Comer, 1988), es decir, indica que el instrumento 
realiza mediciones estables y consistentes (Domínguez-Lara y Merino-Soto, 2015). 
Estas preguntas, obtuvieron un valor de α = 0,938, que demuestra una fiabilidad 
elevada atendiendo a Cronbach y Meehl (1955), quienes consideran muy fiables los 
valores superiores a 0,70 (Tabla 7.2).  
Tabla 7.2 
Estadísticos de fiabilidad 
Alfa de Cronbach N de elementos 






Fuente: Elaboración propia. Datos de la investigación 
 






La Tabla 7.3 representa la prueba de Chi-cuadrado. Las preguntas de corte 
cualitativo correspondientes a las dimensiones espaciales y ambientales se analizaron 
mediante la prueba de bondad de ajuste, calculando el Chi-cuadrado. Todas las 
preguntas presentan dispersión de la respuesta, con un valor de significatividad 
asintótica de 0,000, de modo que su planteamiento es correcto y adecuado. La 
pregunta número 52 es la única que no cumple en significatividad, con un valor de 
0,509. Las respuestas observadas se agrupan en torno a las respuestas esperadas, 
siendo su diferencia mínima y considerándose, por tanto, una pregunta no 
discriminatoria.  
Tabla 7.3 
Fiabilidad del instrumento. Prueba de Chi-cuadrado 
 Ítem Chi-cuadrado gl 
Significación 
asintótica 
1 157,142 2 ,000 
2 556,988 2 ,000 
3 295,269 3 ,000 
4 235,950 2 ,000 
    
 .  .  .      .  .  .  
         
 
51 662,229 4 ,000 
52 1,352 2 ,509 
    
 .  .  .      .  .  .  
 
60 245,040 5 ,000 
61 264,110 5 ,000 
62 263,390 5 ,000 
Fuente: Elaboración propia. Datos de la investigación 
 
 
7.2.2 Cuestionario B 
7.2.2.1. Validez de contenido  
Se utilizó análogo procedimiento para la validación del instrumento B, 
sometiéndose en primer lugar a juicio de expertos para lograr la validación de 
contenido. Para cumplir con las condiciones referidas a la validez de contenido, las 
variables deben ser representativas del constructo a evaluar (Fernández y Pedrero, 
2008). En este sentido, el cuestionario desarrollado para este trabajo ha sido sometido a 
juicio de expertos en el que participaron diez profesores de diferentes universidades 






españolas, seleccionados de acuerdo a los criterios de ser expertos en la materia objeto 
de estudio por su trayectoria profesional, contar con experiencia en investigación sobre 
docencia universitaria y, por último, tener experiencia docente universitaria. Una vez 
seleccionados los expertos, su labor consistió en validar la correspondencia entre el 
objetivo del estudio con los ítems del instrumento, la calidad del lenguaje y la 
representatividad.  
Posteriormente, se le informó al grupo de expertos de los objetivos y propósitos 
de la investigación, en relación con el instrumento a valorar. Así, con el envío de la 
primera versión del cuestionario, se les solicitó su opinión sobre la pertinencia y 
coherencia de los ítems, la claridad y objetividad de los mismos. También se les indicó 
que realizaran las observaciones, matices, modificaciones y anulaciones que estimaran 
oportunas, en relación con el contenido y formato del cuestionario. Tras su revisión, y 
aprobación del cuestionario B, se culmina con cuestionario final compuesto por cuatro 
dimensiones y veinte ítems con escala del tipo Likert. 
Para el proceso de selección de expertos que participan en la validación del 
instrumento de medida, se ha utilizado el denominado coeficiente K de competencia 
experta, que “se obtiene a partir de la autovaloración realizada por la persona para 
determinar su competencia experta en la materia objeto de la investigación” (Barroso 
y Cabero, 2013, p.25). La Tabla 7.4 muestra, de acuerdo con una serie de fuentes de 
argumentación, las puntuaciones obtenidas en el coeficiente K de competencia 
experta. 
Tabla 7.4 
 Media del coeficiente K de los expertos seleccionados  
Fuente de argumentación Coeficiente K 
Análisis teóricos realizados por el experto 0,7 
Experiencia obtenida 0,8 
Estudio de trabajos sobre el tema de autores españoles 0,7 
Estudio de trabajos sobre el tema de autores extranjeros 0,7 
Conocimiento propio acerca del estado del problema en el extranjero 0,7 
Intuición del experto 0,8 
 Fuente: Elaboración propia. Datos de la investigación 
 
Así pues, si el valor del coeficiente K es mayor a 0,8, se entiende que hay 
una influencia alta de todas las fuentes; mientras que, si el valor de K es menor o 
igual a 0,8 y mayor a 0,7, la influencia de todas las fuentes se considera media 
(Barroso y Cabero, 2013, pp.29-30).  
 
 







La fiabilidad del instrumento B se obtuvo aplicando el coeficiente alfa de 
Cronbach. Esta medida de consistencia interna expresa que los ítems miden un 
mismo constructo y se encuentran altamente correlacionados entre sí (Welch y 
Comer, 1988), es decir, indica que el instrumento realiza mediciones estables y 
consistentes (Domínguez-Lara y Merino-Soto, 2015). La tabla X, muestra el valor de 
α = 0,929, que demuestra una fiabilidad elevada atendiendo a Cronbach y Meehl 
(1955), quienes consideran muy fiables los valores superiores a 0,70. Todas las 
preguntas presentan dispersión de la respuesta, con un valor de significatividad 
asintótica de 0,000, de modo que su planteamiento es correcto y adecuado. Las 
respuestas observadas se agrupan en torno a las respuestas esperadas (Tabla 7.5). 
Tabla 7.5 
Estadísticos de fiabilidad 
Alfa de Cronbach N de elementos 
              ,929  20 
Fuente: Elaboración propia. Datos de la investigación 
 
7.3 ANÁLISIS DESCRIPTIVO DE LOS DATOS. INTERPRETACIÓN DE 
CATEGORÍAS, DIMENSIONES E ÍTEMS   
Como se mencionó en el Capítulo 6, apartados 6.3.1 y 6.3.2, los resultados de 
la encuesta responden al objetivo general, y a los objetivos específicos A-F de la 
investigación. Asimismo, la interpretación de datos que se presentan a continuación 
se relaciona con el Cuestionario A y las categorías, dimensiones e ítems expuestos en 
el Capítulo 3, apartados 3.1 a 3.4. Se procede a representar los datos de forma gráfica 
mediante un Diagrama de Sectores, realizando la partición del círculo en tantos 
sectores valores tenga la variable cualitativa a representar, asignando a cada sector un 
tamaño proporcional al número de individuos que presenten ese valor, 
denominándose a ese número frecuencia absoluta del valor. Lo anterior, se realiza 
para cada uno de los 62 ítems del cuestionario, agrupados en cuatro bloques según 
sea su variable. Los resultados obtenidos, responden a la percepción de los 











7.3.1 Cuestionario A 
Datos Generales 
En la primera sección del cuestionario, se solicitan datos para caracterizar la 
muestra: edad, género, universidad, titulación de grado, curso y horario/turno. El 
número total de encuestados es de 723. Los estadísticos descriptivos que definen al 
grupo, según puede observarse en la Tabla 7.6, indican que la edad media de los 
estudiantes que conforman la muestra de estudio es de 21,62 años, con una 
desviación típica o estándar de 4,138. Es necesario aclarar que la desviación obtenida 
es mayor debido a que en la muestra existen un total de 36 valores de 723 con edades 
superiores a los 30 años (30, 32, 33, 34, 35, 37, 40, 42, 47 y 49 años).  
 Tabla 7.6 
Estadísticos descriptivos de la edad de la muestra    
                     N Mínimo Máximo Media 
Desviación 
Estándar 
Edad            723 18 49 21,62 4,138 
 
En caso de que estos valores no se consideraran, la media descendería a 20,86 
años y la desviación típica sería de 2,108, como se indica en la Tabla 7.7. 
Tabla 7.7 
Estadísticos descriptivos de la edad de la muestra sin los valores extremos 
                   N Mínimo Máximo Media 
Desviación 
Estándar 
Edad       687 18 29 20,86 2,108 
 
En lo que respecta al género, la Tabla 7.8 señala que el 71,20% de la muestra 
es de género femenino, frente al 28,80% masculino. En cualquier caso, en este 
trabajo de investigación no se ha considerado el género como un dato relevante, ya 






 Femenino 515 71,20 
Masculino 208 28,80 
 
Total   723 100,00 
 
 
La Tabla 7.9 detalla las universidades participantes en el estudio, done la más 
participativa con un 55,50% es la de Almería, y el resto (Granada, Málaga, Jaén y 
Cádiz) mantiene un porcentaje similar de participación, entre el 10 % y 11%. 
71,20%
28,80%










 Almería 401 55,50 
Granada 79 10,90 
Málaga 80 11,10 
Jaén 81 11,20 
Cádiz 82 11,30 
 






La Tabla 7.10 indica las titulaciones de grado que han colaborado, donde 
destaca con 351 alumnos el grado de Educación Infantil, que representa el 50% de 
los encuestados, aproximadamente. Los encuestados del grado de Educación 
Primaria y Social se reparten el 31% y el 20,5%, respectivamente.  
Tabla 7.10 
Titulación de Grado  
  
Frecuencia Porcentaje 
 Educación Primaria 224 31,00 
Educación Infantil 351 48,50 
Educación Social 148 20,50 
 
Total   723    100,00 
 
 
En cuanto a los cursos los porcentajes son semejantes, donde el tercer y el 
segundo curso representan el 51,90% y el 48,10%, respectivamente, como se observa 





 Segundo 348 48,10 
Tercero 375 51,90 
 
Total  723    100,00 
 
 
Para finalizar el análisis de los datos generales, la Tabla 7.12 muestra que 

























 Mañana 543 75,10 
Tarde 124 17,20 
Mixto 56   7,70 
 
Total    723 100,00 
  
 
7.3.1.1. Variables espaciales 
En el grupo de preguntas correspondiente al primer bloque, se analizarán las 
respuestas obtenidas sobre las variables espaciales, reconociendo entre ellas aspectos 
relativos al diseño, dimensión, organización y geometría del aula cotidiana 
universitaria.  
La Tabla 7.13 indica que el 64,32% de los encuestados tiene tarima para el 
profesor en sus aulas, diferenciando mediante un desnivel en el suelo zonas para 
alumnado y profesorado. El 88,11% observa que las proporciones geométricas del 
aula son rectangulares (véase la Tabla 7.14). 
Tabla 7.13 
Ítem 1. Superficie de suelo del aula cotidiana 
 
Frecuencia Porcentaje 
 El suelo es plano sin tarima 140 19,46 
El suelo es plano con tarima 465 64,32 
El suelo es inclinado (graderío)  con 
tarima 
118 16,32 







Ítem 2. Forma geométrica  
 
Frecuencia Porcentaje 
 Cuadrada 84 11,62 
Rectangular 637 88,11 
Poligonal 2   0,28 




La Tabla 7.15 señala que la capacidad de asistentes por aula es del 87,69% si 
agrupamos dos de las opciones de respuesta más numerosas,  la “de 45 a 60” y “más 













de las condiciones que tienen que resolver las aulas es la de albergar un adecuado 
número de alumnos tal como lo exige la actividad docente. En cuanto al siguiente 
ítem, expresado en la Tabla 7.16, el 68,88% reconoce que la superficie aproximada 
del aula tiene “de 75 a 100” m2. Y en relación a la cuestión de cuántos alumnos 
asisten de forma regular a clases, el porcentaje obtenido al agrupar las respuestas “de 
20 a 45” y “de 45 a 60” es de 88,69% y sólo el 10,10 % responde que son “más de 
60” los alumnos asistentes (véase la Tabla 7.17).  
Tabla 7.15 
Ítem3.  Capacidad de asistentes 
  
Frecuencia Porcentaje 
 Menos de 30 17  2,35 
De 30 a 45 72  9,96 
De 45 a 60 241 33,33 
Más de 60 393 54,36 
 






Ítem 4. Superficie  aproximada en (m2) 
 
Frecuencia Porcentaje 
 Menos de 75 152 21,02 
De 75 a 100 498 68,88 
Más de 150    73 10,10 





Ítem 5. Alumnos que asisten regularmente a la clase 
 
Frecuencia Porcentaje 
 Menos de 20     9   1,24 
 De 20  45 337 46,61 
De 45 a 60 304 42,05 
Más de 60  73 10,10 




La Tabla 7.18 indica que el 63,62% de las mesas donde los alumnos realizan 
sus tareas en clases son tableros continuos anclados al suelo considerándose un 
porcentaje bastante elevado, debido a su imposibilidad de adaptación y movilidad. 
Esta carencia de movimiento, lo compensan las mesas grupales no fijas que suponen 

















clases. Si agrupamos las mesas fijas, individuales o grupales, el porcentaje ronda casi 
los dos tercios de las aulas, un elevado 71,37%. 
Tabla 7.18 
Ítem 6. Tipo de mobiliario: mesa  
 
Frecuencia Porcentaje 
 Individual fija (anclada al suelo) 56 7,75 
Individual no fija 27 3,73 
Tablero continuo fijo (anclado al 
suelo) 
460 63,62 
Grupal no fija 180 24,90 




En relación a la pregunta sobre el tipo de silla predominante, encontramos 
que el asiento fijo continuo, es decir el asiento colectivo, alcanza un 37,76% y le 
sigue la silla individual fija con un 29,88%. Ambos elementos anclados al suelo 
suman 67,74%. El caso de las sillas no fijas al suelo ocupan el tercer puesto con el 
27,94% (véase la Tabla 7.19). 
Tabla 7.19 
Ítem 7. Tipo de mobiliario: silla  
 
Frecuencia Porcentaje 
 Individual no fija 216 27,94 
Individual fija (anclada al suelo) 202 29,88 
Individual con ruedas 2 0,28 
Asiento continuo no fijo 30 4,15 
Asiento continuo fijo (anclado al suelo) 273 37,76 





A cerca de la organización del mobiliario en el aula, el 87,8%, 635 alumnos 
de los 723 encuestados, presencian clases donde la distribución es en hileras; siendo 
considerablemente menor el porcentaje de mobiliario que se encuentra disperso en el 
aula, sólo el 8,7% y “en forma de U” sólo un 0,6% (véase la Tabla 7.20). 
En la Tabla 7.21 se observa que el estado de deterioro del mobiliario es 
considerado en “menos del 25%” por el 73% de los encuestados, es decir, una alta 
proporción que equivale a 528 alumnos. Si a lo anterior le añadimos la opción del 
“25% al 50%” que supone 21,9%, estaríamos llegando al 94,9%. Cifras muy 

















Ítem 8. Organización del mobiliario: mesa y silla  
 
Frecuencia Porcentaje 
 En hileras 635 87,83 
En forma de “U” 4 0,55 
Individuales 21 2,90 
Dispersas grupales 63 8,71 





Ítem 9. Estado de mantenimiento del mobiliario: silla y  mesa  
 
Frecuencia Porcentaje 
 Menos de 25% 528 73,03 
De 25% a 50% 158 21,85 
Más de 50% 37 5,12 
Total 723 100,00 
 
 
Las respuestas a los tipos de cerramientos que delimitan el aula cotidiana se 
recogen en la Tabla 7.22, siendo la respuesta más numerosa la de “paredes verticales 
fijas” con un 90,3%. El porcentaje desciende a un 5,7% para el caso de divisiones 
verticales móviles y flexibles representando solamente a 41 alumnos. La Tabla 7.23 
refleja que el uso de carpinterías de hoja simples y hojas dobles están casi igualadas 
en las aulas, con porcentajes del 49% y 46,9% respectivamente. 
 
Tabla 7.22 
Ítem 10. Tipo de paredes delimitan el aula cotidiana 
 
Frecuencia Porcentaje 
 Paredes verticales móviles (flexibles) 41 5,67 
Paredes verticales fijas ( rígidas) 653 90,32 
Otros 29 4,01 




















Ítem 11. Tipo de puertas de acceso al aula cotidiana 
 
Frecuencia Porcentaje 
 Hoja doble 339 46,89 
Hoja simple 354 48,96 
Otros 30  4,15 
Total 723 100,00 
 
 
En cuanto a la cuestión de las aulas con TIC, la Tabla 7.24 señala que el 
74,1% de los encuestados disponen de conexión a internet y WIFI en sus aulas, de 
modo que sólo un cuarto no cuenta con TIC. Por otro lado, el 85,5% indica que su 
aula cotidiana dispone de ordenador para el profesor, (véase la Tabla 7.25).    
Tabla 7.24 
Ítem 12a. Conexión a internet/ WIFI en el aula cotidiana 
 
Frecuencia Porcentaje 
 Si 536 74,14 
No 187 25,86 
Total 723 100,00 
 
Tabla 7.25 
Ítem 12b. Ordenador en el aula para el profesor 
 
Frecuencia Porcentaje 
 Si 618 85,48 
No 105 14,52 




Respecto a la pregunta de si las aulas cuentan con ordenadores para los 
alumnos, la Tabla 7.26 muestra que la respuesta más numerosa con 719 participantes 
es la negativa, suponiendo el 99,4%. La Tabla 7.27 refleja que el proyector se 

















Ítem 12c. Ordenador en el aula para los alumnos 
 
Frecuencia Porcentaje 
 Si 4 0,55 
No 719 99,45 




Ítem 12d. Proyector en el aula  
 
Frecuencia Porcentaje 
 Si 616 85,20 
No 107 14,80 





Para concluir el análisis de datos del primer bloque: 
Nos interesa destacar que las variables espaciales definidas por las propias 
características físicas del espacio actúan como escenario y constituyen uno de los 
pilares del espacio de enseñanza y aprendizaje donde se sustentan las acciones de 
intercambio social y motivacional del alumnado.  
Tras realizar un análisis inicial de las respuestas obtenidas de los 723 
participantes, se interpreta que los alumnos reconocen ampliamente la presencia de 
mobiliario fijo, mesas y sillas en sus aularios. También hemos encontrado que la 
organización del aula responde al diseño tradicional en hileras y que los suelos 
presentan una tarima o plataforma destinada al profesor. Finalmente, la presencia de 
las TIC se afianzan en altos porcentajes y los cerramientos que delimitan las aulas 
siguen siendo fijos y rígidos.  
 
7.3.1.2. Variables ambientales 
En el segundo bloque del cuestionario se examinan las respuestas obtenidas 
referentes a las variables ambientales. Estas variables responden a condicionantes 
físicas del ambiente, que otorgan condiciones de seguridad y habitabilidad a los 
espacios de aprendizaje y por lo tanto, influyen de forma directa en el proceso de 
enseñanza y aprendizaje. Según sea el diseño y combinación de los parámetros 
ambientales podrán obtenerse espacios más o menos estimulantes y favorecedores de 











considerar son iluminación, ventilación, temperatura interior, acústica, color y 
estética. 
La Tabla 7.28 indica que el 64,5% de los encuestados tiene en sus aulas la 
combinación de luz natural y artificial, representando la luz artificial casi un cuarto 
del total (23,1%). El 79% observa que el tipo de ventanas del aula son practicables 
permitiendo su apertura y el 16,7% reconoce tener ventanas fijas, representando a 
121 de los 723 encuestados (véase la Tabla 7.29).  
Tabla 7.28 
Ítem 14. Tipo de iluminación 
 
Frecuencia Porcentaje 
  Luz natural 90 12,45 
Luz artificial 167 23,10 
Ambas 466 64,45 




Ítem 15. Tipo de ventanas 
 
Frecuencia Porcentaje 
  Practicables (permite apertura) 571 78,98 
En el techo (lucernarios) 13   1,80 
Fijas 121 16,74 
No tiene ventanas 18   2,49 




La Tabla 7.30 señala que la orientación Sur con 43,6% es la respuesta más 
numerosa, seguida de las orientaciones Norte y Este con porcentajes del 27,1% y 
20,3%, respectivamente. En cuanto al siguiente ítem, expresado en la Tabla 7.31, 
muestra que los mecanismos de regulación de la iluminación natural mediante 
persianas y celosías suman el 75,8%, si agrupamos ambas respuestas de “regulación 
con estores/persianas” y “regulación con celosías”. El 16,6% señala que el aula “no 
tiene” mecanismos para regular la iluminación natural/artificial y el 7,6% responde 















Ítem 16. Orientación de las ventanas 
 
Frecuencia Porcentaje 
  Norte 196 27,11 
Este 147 20,33 
Sur 315 43,57 
Oeste 47 6,50 
No tiene ventanas 18 2,49 








  Luz natural (regulación con persianas) 229 31,67 
Luz natural (regulación con celosías) 319 44,12 
Luz artificial (regulador manual) 55 7,61 
No tiene 120 16,60 




La Tabla 7.32 indica que el 57% de la ventilación o renovación del aire se 
realiza de manera natural mediante la apertura de ventanas. Por otro lado, el 19,2% 
responde que la renovación es forzada mediante mecanismos de extracción de aire y 
el 14,2% reconoce que es mecánica a través de pequeñas rejillas ubicadas en 
diferentes puntos de las aulas.  Como se observa, el 90,9% de las aulas cuentan con 
sistemas de renovación/ventilación del aire, lo que da la idea de que se estarían 
cumpliendo las condiciones básicas de salubridad, higiene y salud, exigidas para la 
actividad escolar. 
En cuanto al ítem que aborda la regulación de la temperatura interior en el 
aula, el 48,4%, 350 alumnos de los 723 encuestados, asisten a clases donde el control 
de la temperatura es externo al aula siendo ésta controlada desde un punto 
centralizado del edificio. Asimismo, el “control individual desde el aula”, representa 
el 33,3% porcentaje considerablemente alto y el 18,3%, reconoce que en su aula “no 















Tabla 7.32  
Ítem 18. Sistemas de ventilación/renovación del aire 
 
Frecuencia Porcentaje 
  Ventilación natural (ventanas) 412 56,98 
Renovación forzada (mecanismos de 
extracción del aire) 
139 19,23 
Renovación mecánica (rejillas) 106 14,66 
No tiene 66 9,13 




Tabla 7.33  
Ítem 19. Regulación de  la temperatura interior (frío/calor) 
 
Frecuencia Porcentaje 
  Control centralizado 350 48,41 
Control individual (desde el aula) 241 33,33 
No se regula 132 18,26 




La Tabla 7.34 señala que la “primavera” es la estación donde la temperatura 
interior es la más adecuada en las aulas, representando con el 48,9% casi la mitad del 
total de los encuestados (360 alumnos). Le siguen las respuestas de “otoño” e 
“invierno” con porcentajes del 30,3% y 19,9%, respectivamente. 
Tabla 7.34 




  Otoño 219 30,29 
Invierno 144 19,92 
Primavera 360 49,79 




Las respuestas a los indicadores de ruido que afectan en el aula cotidiana se 
recogen en la Tabla 7.35, siendo la respuesta más numerosa la de “ruidos externos” 
con un 42,2%.  El porcentaje representa casi la mitad de los 723 encuestados siendo 
la percepción del alumnado que los causantes de las molestias acústicas son la 
proximidad a cafeterías, al aeropuerto y la música exterior y parking que se 
encuentran en los campus. 
Por otro lado, los “ruidos internos provocados por los alumnos, ordenadores y 
















en cerramientos y carpinterías” se quedan en la tercera posición con un 12,7% que 
representa casi a un centenar de encuestados.  
El porcentaje desciende a un 5,9% para quienes consideran al “eco” como 
uno de los causantes del ruido y el “uso de micrófonos” es sólo representativo para el 
1,5% de los encuestados. 
Es relevante destacar que para los encuestados la contaminación acústica 
proviene del interior de las aulas, hecho que revela la realidad acústica de las aulas y 
que resulta ser el 57,7%, unos 418 de los 723 encuestados.  
Tabla 7.35 
Ítem 21. Indicadores de ruidos que afectan en el aula 
 
Frecuencia Porcentaje 
  Ruidos internos (alumnos, ordenadores, 
música) 
272  37,62 
Ruidos externos (parking, cafeterías, 
proximidad al aeropuerto, música) 
305 42,19 
Eco 43    5,95 
Insuficiente aislamiento acústico en 
cerramientos y carpinterías 
92 12,72 
Uso de micrófonos 11   1,52 




La Tabla 7.36 refleja que el color predominante de las paredes del aula son 
los “colores cálidos: beige, salmón, ocre” representando con el 55,7% a más de la 
mitad del total de encuestados. El porcentaje desciende a un 39,3% para el uso del 
“color blanco” y al 5% para “colores fríos”.  
Tabla 7.36 
Ítem 22. Color predominante de las paredes del aula  
 
Frecuencia Porcentaje 
  Colores cálidos (beige, salmón, ocre) 403 55,74 
Color blanco 284 39,28 
Colores fríos (celeste, gris, lila) 36 4,98 
Total 723 100,00 
 
 
En cuanto a la cuestión de los revestimientos predominantes de las paredes de 
las aulas, la Tabla 7.37 señala con el 72,5%,  que son las superficies rugosas las más 
utilizadas a la hora de recubrir las aulas. Cifras muy adecuadas si se tienen en cuenta 
las bondades que presentan algunos materiales, como el ladrillo y el hormigón, en 
cuanto a  integridad y durabilidad ante el desgaste y el paso del tiempo. Por otro 
lado, el 24,9% indica que su aula cotidiana cuenta con superficies lisas y sólo el 
















Ítem 23. Revestimientos predominantes de las paredes del aula 
 
Frecuencia Porcentaje 
  Paredes de superficie rugosa (ladrillo, 
hormigón) 
524 72,48 
Paredes de superficie lisa (pintura, 
aplacado) 
180 24,90 
Paredes con revestimiento de madera 19  2,62 




La Tabla 7.38 indica que más de la mitad de las aulas, 54,2%, donde los 
encuestados asisten de forma cotidiana, cuentan  con suelos de gres cerámico. Los 
porcentajes restantes se reparten entre “terrazo” y “pavimento continuo de vinilo” 
con  24,5% y 21,3%, respectivamente. En cuanto a los techos del aula, el 45,4% 
indica que su aula cotidiana dispone de “falso techos de paneles de yeso”, el 
porcentaje desciende a 34,3% para el caso de techos continuos pintados y a 13,3% 
para cuyas características de los techos del aula son ”mixtas”(véase la Tabla 7.39).    
Tabla 7.38 
Ítem 24. Materiales de los suelos del aula 
 
Frecuencia Porcentaje 
  Gres cerámico 392 54,22 
Terrazo 177 24,48 
Pavimento continuo de vinilo 154 21,30 
Total 723 100,00 
 
 
Tabla 7.39  
Ítem 25. Características de los techos del aula 
 
Frecuencia Porcentaje 
  Falso techo de paneles de yeso 328 45,37 
Falso techo continuo enlucido y pintado 248 34,30 
Falso techo de paneles metálicos 51 7,05 
Mixto 96 13,28 




Respecto a la pregunta sobre elementos del aula o próximos a ella que 
carecen de condiciones adecuada de higiene y mantenimiento, la Tabla 7.40 muestra 
con un 49,4% que son los aseos las zonas más descuidadas en cuanto a higiene 
dentro de los edificios universitarios. Cifra contundente que alcanza a casi la mitad 

















malas condiciones en el aula y al 24,1% para zonas de circulación como escaleras y 
pasillos. 
Tabla 7.40 
Ítem 26. Elementos del aula o próxima a ella en peores condiciones 
de higiene y mantenimiento 
 
Frecuencia Porcentaje 
  En el aula (mobiliario y suelos) 192 26,56 
Próximos al aula (aseos) 357 49,38 
Próximos al aula (escaleras y pasillos) 174 24,07 
Total 723 100,00 
  
 
Según lo expuesto y para concluir: 
Nos interesa señalar del segundo bloque analizado que las variables 
ambientales definidas por el ambiente físico del espacio actúan de marco pedagógico 
y constituyen otro de los pilares del espacio de enseñanza y aprendizaje. Las 
condiciones ambientales del aula impactan de forma significativa en la práctica 
educativa y en quienes lo habitan,  su adecuado diseño propicia la generación de 
entornos educativos más positivos, sociales y motivadores. 
Tras las respuestas obtenidas de los 723 participantes, se interpreta que los 
alumnos reconocen que la iluminación mixta, artificial y natural, es la que predomina 
en sus aulas, siendo las ventanas de abrir por ellos mismos las que permiten la 
ventilación natural de las mismas en el momento que se requiera. No ocurre lo 
mismo con el control de los sistemas de refrigeración/calefacción que en su mayoría 
son centralizados y carecen de esa posibilidad, ocasionando molestias o falta de 
adaptación a las necesidades del grupo. La temperatura interior de la primavera es la 
más adecuada y los ruidos del interior acumulados son los más molestos. Las paredes 
cálidas y texturadas revisten el perímetro del aula y los suelos de gres cerámico y 
falso techos de paneles de yeso definen los planos horizontales de las aulas. 
 
 
7.3.1.3. Variables perceptuales 
En el grupo de preguntas correspondiente al tercer bloque del cuestionario se 
analizarán las respuestas obtenidas referentes a las variables perceptuales, 
reconociendo entre ellas aspectos relativos a la apropiación del espacio personal y 
colectivo, la interacción social: compañía y privacidad, las preferencias de sitio al 










La Tabla 7.41 indica que el 84,8% de los encuestados tiene preferencia de 
compañía en la clase, siendo la opción “en grupo con compañeros conocidos” la 
respuesta más numerosa representando a 613 de los 723 estudiantes. El 45,8% 
prefiere ubicarse “en medio” de la clase, mientras que el 30,3% escoge las filas de 
“delante” para estar más próximos a la pizarra y al profesor (véase la Tabla 7.42). 
Por último, hay que señalar que, prefieren los “laterales” y el “centro” el 40,7% y el 
37,8%, respectivamente representando entre las dos opciones de respuesta más 
numerosa el 88,5% del total de encuestados (véase la Tabla 7.43). 
Tabla 7.41 
Ítem 27. Preferencia de compañía a la hora de sentarse en el aula 
 
Frecuencia Porcentaje 
 Solo 33 4,56 
En grupo con compañeros 
nuevos/desconocidos 
77 10,65 
En grupo con compañeros conocidos 613 84,79 





Ítem 28a. Preferencia de ubicación a la hora de sentarte en el aula 
 
Frecuencia Porcentaje 
 Delante 219 30,30 
En medio 331 45,80 
Detrás 121 16,70 
No tengo preferencia 52 7,20 










 Centro 273 37,76 
Laterales 294 40,66 
No tengo preferencia 156 21,58 
Total 723 100,00 
  
 
La Tabla 7.44 señala que más del 50%, concretamente el 54,2% de los 
encuestados, escogen la opción de no variar de sitio en el aula. Esto supone, un valor  
representativo dado que mantienen su ubicación y perspectiva durante todo el curso 

















como “no tengo preferencia por dónde me siento”. En cuanto al siguiente ítem, 
expresado en la Tabla 7.45, el 61% reconoce que tiene “preferencia por clases 
reducidas: inferior a 30 alumnos” y el 22,4% se siente cómodo frente a clases 
numerosas superior a 60 alumnos. 
Tabla 7.44 
Ítem 29. Preferencia de variación de sitio al sentarme 
 
Frecuencia Porcentaje 
 Varío en la ubicación y perspectiva 128 17,70 
Siempre en el mismo sitio 392 54,20 
No tengo preferencia por dónde me 
siento 
203 28,10 






Ítem 30. Nivel de bienestar frente a un grupo de personas en el aula 
 
Frecuencia Porcentaje 
 Comodidad frente a clases numerosas 
(superior a 60 alumnos) 
162 22,41 
Agobio o ansiedad frente a clases 
numerosas (superior a 60 alumnos) 
120 16,60 
Preferencia por clases reducidas 
(inferior a 30 alumnos) 
441 61,00 




La Tabla 7.46 indica que el 61,1% de los indicadores que favorecen las 
relaciones sociales entre alumnos y profesores es la combinación del lenguaje verbal, 
lenguaje no verbal y la expresión emocional. Esta preferencia se ve acentuada por 
más del cuarto (27 %) del total de encuestados que consideran la expresión oral como 
el indicador más relevante a la hora del intercambio entre dos sujetos. Finalmente, la 
conexión física y la expresión emocional, son las dos respuestas menos votadas con 
porcentajes del 5,8% y 6,1%, respectivamente.  
Tabla 7.46 
Ítem 31. Indicadores que favorecen la interacción social dentro del 
aula en alumnos y profesores 
 
Frecuencia Porcentaje 
 Lenguaje verbal (expresión oral) 195 26,97 
Lenguaje no verbal (conexión física: 
táctil, visual y gestual) 
42 5,83 
Expresión emocional 44 6,09 
Combinación de las respuestas 
anteriores 
442 61,13 


















En relación a la pregunta sobre si las “relaciones sociales se ven favorecidas 
por contar con un diseño del aula adecuado”, encontramos que más de la mitad de 
estudiantes, el 51%, considera que beneficia la relación profesor-alumno y le sigue la 
relación entre alumnos con un 30,7%. Ambas relaciones suman el 81,7% (véase la 
Tabla 7.47). Por otro lado, la Tabla 7.48 muestra que el 59,2% considera a la 
“relación profesor-alumno” como la más influyente en su motivación durante el 
proceso de enseñanza y aprendizaje, aspecto relevante a la hora de adquirir las 
competencias y habilidades requeridas en la Educación Superior. 
Tabla 7.47 
Ítem 32. Relaciones sociales  favorecida por contar con un 
diseño del aula adecuado 
 
Frecuencia Porcentaje 
 Relación alumno – alumno 222 30,71 
Relación profesor – alumno 369 51,04 
No tiene incidencia 132 18,26 






Ítem 33. Relaciones sociales más influyente en tu motivación 
durante el proceso de aprendizaje 
 
Frecuencia Porcentaje 
 Relación alumno – alumno 207 28,63 
Relación profesor – alumno 428 59,20 
No tiene incidencia 88 12,17 





A cerca del relación del espacio personal entre las personas, la proximidad 
causa comodidad al 66,1%, 478 de los 713 encuestados, suponiendo dos tercios del 
total (véase la Tabla 7.49).   
Tabla 7.49 
Ítem 34a. Nivel de referencia espacio-personal en el aula: la 
proximidad me causa comodidad 
 
Frecuencia Porcentaje 
 Si 478 66,11 
No 245 33,89 


















Ítem 34b. Nivel de referencia espacio-personal en el aula: la 
invasión me causa comodidad 
 
Frecuencia Porcentaje 
 Si 104 14,48 
No 619 85,62 




El porcentaje asciende al 85,6%, es decir una alta proporción que equivale a 
619 estudiantes, que responde que no en el ítem sobre si “la invasión causa 
comodidad”, resultándoles de este modo, incómoda la invasión de su espacio 
personal (véase la Tabla 7.50). 
En la Tabla 7.51 se observa que el 70,5% considera “medio” su nivel de 
apropiación del espacio personal en el aula, es decir la manera en que el contexto 
próximo les posibilita intercambiar experiencias sociales y de aprendizaje haciendo 
del aula un espacio propio: modificable y versátil. Si a lo anterior le añadimos la 
opción del ”alto” nivel de apropiación que supone 11,1%, estaríamos llegando al 
81,6%; cifras muy adecuadas y que demuestran la significación del espacio de 
aprendizaje en los estudiantes universitarios. 
Tabla 7.51 
Ítem 35. Nivel de apropiación del espacio personal en el aula 
 
Frecuencia Porcentaje 
 Alto 80 11,07 
Medio 510 70,53 
Bajo 133 18,40 
Total 723 100,00 
 
 
En la Tabla 7.52 se recogen las respuestas a las preferencias de visibilidad en 
el interior de las, siendo la respuesta más numerosa la de visibilidad al “profesor” 
con un 52%. Asimismo, el 40,4%   escoge la respuesta de la “pizarra” como punto 
focal dentro del aula. Ambos elementos sumados alcanzan el 92,4% del total 
encuestado. 
En cuanto a la pregunta sobre las preferencias de visuales hacia el exterior, 
las respuestas varían en relación al contexto físico donde se encuentren los aularios y 
Campus universitarios de cada uno de los encuestados de las cinco provincias 
andaluzas. De modo que, las visuales hacia la naturaleza suman el 59,7%, con 
porcentajes “hacia el mar Mediterráneo” y “hacia zonas verdes” del 45,2% y 14,5%, 













Ítem 36. Preferencias de visibilidad interior  
 
Frecuencia Porcentaje 
 Pizarra 292 40,38 
Profesor 376 52,01 
Puntos De Acceso/Salida (Puertas) 55  7,61 





Ítem 37. Preferencias de visibilidad hacia el exterior  
 
Frecuencia Porcentaje 
 Hacia el mar Mediterráneo 327 45,23 
Hacia zonas verdes 105 14,52 
Hacia otros edificios del Campus 38   5,25 
No las considero 253 35,0 
Total 723 100,00 
 
 
A continuación,  las siguientes cuestiones ofrecen resultados obtenidos 
mediante una escala tipo Likert de 6 niveles. En cuanto al ítem sobre la influencia de 
las visuales del entorno en la motivación, encontramos que el 30,8% de los 
encuestados está “totalmente de acuerdo” con esa afirmación y le siguen “de 
acuerdo” y “bastante de acuerdo” con el 30,6% y el 20,2%, respectivamente. La 
suma de las tres respuestas mejor valoradas dan 81,6% (véase la Tabla 7.54). 
 
Tabla 7.54 
Ítem 38. Influencia de las visuales del entorno en la motivación 
 
Frecuencia Porcentaje 
 Totalmente en desacuerdo (1) 16 2,21 
Bastante en desacuerdo (2) 24 3,32 
En desacuerdo (3) 93 12,86 
De acuerdo (4) 221 30,57 
Bastante de acuerdo (5) 146 20,19 
Totalmente de acuerdo (6) 223 30,84 





La Tabla 7.55 refleja que el 42,9% está “totalmente de acuerdo” en que un 
adecuado diseño y organización del aula favorecen el desarrollo de acciones de 
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pena subrayar debido a su relevancia en este trabajo y que supone un aporte 
significativo a la investigación. Si a lo anterior le añadimos las respuestas “bastante 
de acuerdo” y “de acuerdo” con el 26,4% y 18,4%, respectivamente; suman el 87,7% 
del total de encuestados. 
En cuanto a la cuestión de la disposición del mobiliario y su influencia en la 
motivación durante el acto académico, la Tabla 7.56 señala que el 41,1% está 
“totalmente de acuerdo” con la posibilidad de movimiento y adaptabilidad del aula 
según las necesidades cotidianas. Le siguen como respuestas más votadas las 
opciones “bastante de acuerdo” y “de acuerdo” con  el 26,4% y 19,9%, 
respectivamente; que sumadas a la anterior alcanzan el 87,4%. Asimismo, un 10% 
está en “desacuerdo” con esta afirmación 
Tabla 7.55 
Ítem 39. Un adecuado diseño y organización del aula favorecen 
el desarrollo de acciones de aprendizaje como la participación y 
el aprendizaje colaborativo 
 
Frecuencia Porcentaje 
 Totalmente en desacuerdo (1) 2 0,28 
Bastante en desacuerdo (2) 11 1,52 
En desacuerdo (3) 76 10,51 
De acuerdo (4) 133 18,40 
Bastante de acuerdo (5) 191 26,42 
Totalmente de acuerdo (6) 310 42,88 





Ítem 40. La disposición del mobiliario en el aula influye en la 
motivación durante el proceso de enseñanza y aprendizaje  
 
Frecuencia Porcentaje 
 Totalmente en desacuerdo (1) 3 0,41 
Bastante en desacuerdo (2) 16 2,21 
En desacuerdo (3) 72 9,96 
De acuerdo (4) 144 19,92 
Bastante de acuerdo (5) 191 26,42 
Totalmente de acuerdo (6) 297 41,08 




En la misma línea, la Tabla 7.57 refleja que el trabajo colaborativo, el 
diálogo y la participación se ven favorecidos por la flexibilidad del mobiliario. Así lo 
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Ítem 41. Las posibilidades de adaptación y movimiento del 




 Totalmente en desacuerdo (1) 7 1,00 
Bastante en desacuerdo (2) 9 1,20 
En desacuerdo (3) 73 10,10 
De acuerdo (4) 133 18,40 
Bastante de acuerdo (5) 154 21,30 
Totalmente de acuerdo (6) 347 48,00 
Total 723 100,00 
  
 
Respecto a la cuestión de que la comodidad del mobiliario afecta en el 
bienestar físico, la suma de las respuestas más votadas alcanza una cifra apabullante 
del 91,3% suponiendo 660 de los 723 encuestados. La necesidad de contar con mesas 
y sillas que aporten la cualidad de bienestar a las numerosas horas que se 
permanecen en ellas permitirá despertar en el estudiante interés y facilidades a la 
hora de estudiar (véase la Tabla 7.58).  
Tabla 7.58 
Ítem 42. La comodidad del mobiliario beneficia el bienestar 
físico y predisposición a permanecer en un aula y por lo tanto 
en los resultados académicos 
 
Frecuencia Porcentaje 
 Totalmente en desacuerdo (1) 4  0,55 
Bastante en desacuerdo (2) 6  0,83 
En desacuerdo (3) 53  7,33 
De acuerdo (4) 151 20,89 
Bastante de acuerdo (5) 190 26,28 
Totalmente de acuerdo (6) 319 44,12 
Total 723 100,00 
  
 
Las respuestas al ítem sobre si adecuados niveles de iluminación, natural y 
artificial, influyen en el bienestar físico y emocional  se recogen en la Tabla 7.59 
demostrando que el 46,6% de los encuestados está “totalmente de acuerdo” con la 
afirmación. Le siguen el 24,5% y el 19,4%, con las respuestas “bastante de acuerdo” 
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Tabla 7.59  
Ítem 43. La adecuada iluminación natural y artificial en el 
aula influye en el bienestar físico y emocional del alumnado 
favoreciendo la concentración y desempeño académico 
 
Frecuencia Porcentaje 
 Totalmente en desacuerdo (1) 3 0,41 
Bastante en desacuerdo (2) 13 1,80 
En desacuerdo (3) 53 7,33 
De acuerdo (4) 140 19,36 
Bastante de acuerdo (5) 177 24,48 
Totalmente de acuerdo (6) 337 46,61 





Los porcentajes ascienden al 47,4% ante la Tabla 7.60 que atiende a la 
cuestión sobre la temperatura interior y su influencia en el comportamiento, las 
relaciones sociales y el confort personal.  Continúan como   respuestas más valoradas 
las opciones “bastante de acuerdo” y “de acuerdo” con porcentajes de 24,1% y 
18,5%, respectivamente. Finalmente, las inadecuadas condiciones de ventilación y  
renovación del aire generan malestar e inconvenientes de salud al 90,1% de los 
encuestados (sumatoria de 47,9%, 23,4% y 18,8%). Véase la Tabla 7.61. 
 
Tabla 7.60 
Ítem 44. La temperatura interior del aula afecta en el 
comportamiento, las relaciones sociales y el confort personal 
 
Frecuencia Porcentaje 
 Totalmente en desacuerdo (1) 2 0,3 
Bastante en desacuerdo (2) 6 0,8 
En desacuerdo (3) 64 8,9 
De acuerdo (4) 134 18,5 
Bastante de acuerdo (5) 174 24,1 
Totalmente de acuerdo (6) 343 47,4 
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Ítem 45. Inadecuadas condiciones de ventilación y renovación 
del aire en el aula generan malestar e inconvenientes de salud  
 
Frecuencia Porcentaje 
 Totalmente en desacuerdo (1) 2 0,28 
Bastante en desacuerdo (2) 9 1,24 
En desacuerdo (3) 61 8,44 
De acuerdo (4) 136 18,81 
Bastante de acuerdo (5) 169 23,37 
Totalmente de acuerdo (6) 346 47,86 




La Tabla 7.62 expresa la percepción de los encuestados frente al ruido y su 
impacto en la concentración y logro académico, siendo la respuesta más votada la de 
“totalmente de acuerdo” con 386 encuestados (53,4%). Asimismo, 167 y 88 
estudiantes, respectivamente, consideran la influencia del ruido “bastante de 
acuerdo” y “de acuerdo” al planteamiento de la cuestión. 
Tabla 7.62 
Ítem 46. El ruido (externo o interno) en el aula dificulta la 
concentración y el rendimiento académico eficiente  
 
Frecuencia Porcentaje 
 Totalmente en desacuerdo (1) 2 0,28 
Bastante en desacuerdo (2) 23 3,18 
En desacuerdo (3) 57 7,88 
De acuerdo (4) 88 12,17 
Bastante de acuerdo (5) 167 23,10 
Totalmente de acuerdo (6) 386 53,39 




La Tabla 7.63 refleja que la interacción social impacta en el proceso de 
aprendizaje, donde los encuestados han dado como respuestas mejor valoradas a las 
que están “totalmente de acuerdo”, “bastante de acuerdo” y “de acuerdo” con  
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 Totalmente en desacuerdo (1) 7 0,97 
Bastante en desacuerdo (2) 18 2,49 
En desacuerdo (3) 99 13,69 
De acuerdo (4) 194 26,83 
Bastante de acuerdo (5) 202 27,94 
Totalmente de acuerdo (6) 203 28,08 




Para concluir el análisis de datos del tercer bloque: 
Merece la pena subrayar, que en las variables perceptuales se han considerado 
al sujeto como protagonista activo que habita el espacio escolar, pudiendo reconocer 
el impacto que tiene éste en su comportamiento. Para estudiar las variables 
perceptuales del aula, se tuvieron en cuenta  los conceptos concernientes a la relación 
entre las dimensiones físico-espaciales de la conducta y los conceptos de espacio 
personal, privacidad, territorialidad y hacinamiento. Tras realizar un análisis inicial 
de las respuestas obtenidas de los 723 participantes, se interpreta que los alumnos 
ponen en relieve la elección de ubicación a la hora de sentarse dentro del aula, donde 
investigadores coinciden en que el asiento es determinante en el estudiante, siendo 
las primeras filas las que mayor motivación generan en el alumno. También hemos 
encontrado que la preferencia a la hora es hacerlo con amigos, lo cual genera 
emociones positivas en la motivación y relaciones sociales repercutiendo todo ello en 
el aprendizaje. La proximidad o la cercanía entre los estudiantes y con el profesor 
puede generar comodidad para la mayoría de ellos y ponderan las visuales hacia un 
paisaje natural como fuente de inspiración, quedando demostrado así que la 
interacción del sujeto y sus sentidos favorecen el aprendizaje. 
 
 
7.3.1.4. Variables motivacionales 
En el grupo de preguntas correspondiente al último bloque, se analizarán las 
respuestas obtenidas sobre las variables motivacionales, las cuales emergen frente a 
otras variables abusivamente utilizadas en las  investigaciones como puede ser el 
rendimiento académico, y proponen atender a aquellos factores cognitivos y 
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condicionantes expresivas y cognoscitivas frente al aprendizaje y las pedagogías de 
enseñanza intervinientes. 
La Tabla 7.64 indica que el nivel de estudios de la familia de los encuestados 
se distribuye de forma homogénea entre Primaria (24,1%), Técnico FP (20,2%) y 
Universitario (18,8%); siendo la respuesta más votada con el 32,9% el nivel de 
Secundaria. A su vez, el 37,5% expresa que los ingresos mensuales familiares 
corresponden a la respuesta más votada “de 1.101 a 1.800€” (véase la Tabla 7.65). 
Tabla 7.64 
Ítem 48. Nivel de estudios de la familia de los encuestados 
 
Frecuencia Porcentaje 
 Ninguno 11  1,50 
Primaria 174 24,10 
Secundaria 238 32,90 
Técnico FP 146 20,20 
Universitario 136 18,80 
Posgrado 18  2,50 





Ítem 49. Ingresos mensuales (€/brutos) aproximados de la familia 
de los encuestados 
 
Frecuencia Porcentaje 
  Menos de 1.100 € 181 25,00 
De 1.101 a 1.800€ 271 37,50 
De 1.801 a 2.700€ 179 24,80 
Más de 2.700€ 92 12,70 
Total 723 100,00 
  
 
La Tabla 7.66 indica al ”notable” como la nota media obtenida en 
Selectividad para casi la mitad de los encuestados (49,8%), seguidas del “aprobado” 
y del “sobresaliente” con porcentajes del 26,6% y 22,4%, respectivamente. Estas 
cifras ascienden en la Tabla 7.67 donde se observa la respuesta de “notable” como la 
más señalada de nota media del curso académico anterior con el 71%. Le siguen con 


















Ítem 50. Nota media (promedio) obtenida en Selectividad 
 
Frecuencia Porcentaje 
  Matrícula De Honor 2   0,30 
Sobresaliente 162 22,38 
Notable 360  4975 
Aprobado 192 26,57 
Suspenso 7   1,00 




Tabla 7.67  




  Matrícula De Honor 5 0,70 
Sobresaliente 94 13,00 
Notable 513 71,00 
Aprobado 94 13,00 
Suspenso 17 2,40 




En cuanto al siguiente ítem, expresado en la Tabla 7.68, las respuestas se 
reparten entre los tres porcentajes de forma homogénea, destacando con un 35,3% la 
respuesta de los estudiantes que consideran que a “más dificultad en la asignatura, 
más interés” demostrado. Por otro lado, el grado de influencia del estrés en período 
de exámenes es la respuesta más valorada con el 67,2% representando a 486 de los 
723 encuestados (véase la Tabla 7.69).      
Tabla 7.68 




  Inversa (más dificultad, menos interés) 244 33,70 
Directa (más dificultad, más interés) 255 35,30 
Indiferente 224 31,00 



























  Alto 486 67,20 
Medio 201 27,80 
Bajo 36 5,00 





La Tabla 7.70 muestra  las respuestas sobre las actitudes personales que 
influyen en la motivación durante el acto académico, donde casi la mitad de los 
encuestados, el 46,9% está “totalmente de acuerdo” en que el positivismo, la 
autoestima y su implicación influyen en la motivación.  Le siguen “de acuerdo” y 
“bastante de acuerdo” con el 32,5% y el 13,6%, respectivamente. La suma de las tres 
respuestas mejor valoradas representa a 672 de los 723 encuestados suponiendo el 
93% del total.  
Tabla 7.70  
Ítem 54. Actitudes personales (positivismo, autoestima, 




  Totalmente en desacuerdo (1) 2  0,30 
Bastante en desacuerdo (2) 3  0,40 
En desacuerdo (3) 46  6,40 
De acuerdo (4) 98 13,60 
Bastante de acuerdo (5) 235 32,45 
Totalmente de acuerdo (6) 339 46,85 
Total 723 100,00 
  
 
En cuanto al siguiente ítem  expresado en la Tabla 7.71,  los valores son 
representativos al considerar el 41,3% de los encuestados que el adecuado diseño y 
organización del aula refuerzan las relaciones positivas y la predisposición frente al 
aprendizaje. Las respuestas “bastante de acuerdo” y “de acuerdo” alcanzan el 32,5% 
y 13,6%, respectivamente. 
La Tabla 7.72 indica que la expresión escrita es la habilidad expresiva que 
más domina el 35,7% de los estudiantes. Respecto a, la influencia de las redes 
sociales y su relación con el desempeño académico, el 51% es indiferente a las redes 
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Ítem 55. Adecuado diseño y organización del aula refuerzan las 
actitudes positivas y la predisposición frente al aprendizaje 
 
Frecuencia Porcentaje 
  Totalmente en desacuerdo (1) 5 0,70 
Bastante en desacuerdo (2) 3 0,40 
En desacuerdo (3) 54 7,50 
De acuerdo (4) 157 21,70 
Bastante de acuerdo (5) 206 28,50 
Totalmente de acuerdo (6) 298 41,30 
Total 723 100,00 
 
 
     
Tabla 7.72 
Ítem 56. Habilidades expresivas que dominas 
 
Frecuencia Porcentaje 
   Expresión oral 102 14,10 
Expresión escrita 258 35,70 
Expresión corporal 93 12,90 
Todas las respuestas anteriores 270 37,30 





Ítem 57. Influencia de las RR SS en mi desempeño académico 
 
Frecuencia Porcentaje 
  Positiva 252 34,90 
Negativa 102 14,10 
Indiferente 369 51,00 
Total 723 100,00 
  
Las respuestas a cuántas horas al día destinan al estudio se recogen en la 
Tabla 7.74, siendo la respuesta más numerosa la de “menos de 2” con un 48,1%. El 
porcentaje desciende a un 9,1% para el caso de estudiantes que responden a “más de 
4” representando sólo a 66 de los 723 encuestados. La Tabla 7.75 refleja la 
influencia que ejerce programar y organizar las tareas en la motivación del 
estudiante, donde el 57,8% lo considera que medianamente, seguido de quienes 

























  Menos de 2 348 48,15 
De 2 a 4 309 42,74 
Más de 4 66   9,11 




Ítem 59. Influencia de la organización y programación de tareas 
en mi motivación 
 
Frecuencia Porcentaje 
  Alta 254 35,10 
Media 418 57,80 
Baja 51   7,10 
Total 723 100,00 
 
 
A continuación, las siguientes cuestiones ofrecen resultados obtenidos 
mediante una escala tipo Likert de 6 niveles. En cuanto al ítem  sobre  si la excelencia 
académica requiere de la interacción entre el diseño del aula y las metodologías de 
enseñanza, encontramos que el 31,1% de los encuestados está “totalmente de 
acuerdo” con esa afirmación y le siguen “bastante de acuerdo” y “de acuerdo” con el 
30,3% y el 27,7%, respectivamente. La suma de las tres respuestas mejor valoradas 
da 89,1% (véase la Tabla 7.76). Por otro lado, el 88,7% indica que considera que la 
disposición del mobiliario en el aula favorece la aplicación de metodologías activas 
de enseñanza y aprendizaje suponiendo 641 de los 723 encuestados (véase la Tabla 
7.77).   
Tabla 7.76 
Ítem 60. La excelencia académica requiere de la interacción 
entre el diseño del aula y las metodologías de enseñanza 
 
Frecuencia Porcentaje 
  Totalmente en desacuerdo (1) 3 0,40 
Bastante en desacuerdo (2) 9 1,20 
En desacuerdo (3) 67 9,30 
De acuerdo (4) 200 27,70 
Bastante de acuerdo (5) 219 30,30 
Totalmente de acuerdo (6) 225 31,10 














1 2 3 4 5 6







Ítem 61. La disposición del mobiliario en el aula favorece la 
aplicación de metodologías activas de enseñanza y aprendizaje 
 
Frecuencia Porcentaje 
  Totalmente en desacuerdo (1) 5 0,70 
Bastante en desacuerdo (2) 12 1,70 
En desacuerdo (3) 65 9,00 
De acuerdo (4) 169 23,40 
Bastante de acuerdo (5) 202 27,90 
Totalmente de acuerdo (6) 270 37,40 




La Tabla 7.78, muestra la influencia de las TIC cuando se integran en el aula 
y su influencia en la satisfacción del estudiante, donde el 36,5% está “totalmente de 
acuerdo” con esa afirmación y le siguen “bastante de acuerdo” y “de acuerdo” con el 
26,6% y el 25,4%, respectivamente. 
Tabla 7.78 
Ítem 62. Las TIC integradas en el aula influyen en la satisfacción 
e implicación del alumnado    
 
Frecuencia Porcentaje 
  Totalmente en desacuerdo (1) 3 0,40 
Bastante en desacuerdo (2) 12 1,70 
En desacuerdo (3) 68 9,40 
De acuerdo (4) 184 25,40 
Bastante de acuerdo (5) 192 26,60 
Totalmente de acuerdo (6) 264 36,50 





Para concluir el análisis de datos del cuarto bloque: 
Se considera relevante acentuar que los logros académicos requieren de una 
adecuada interacción entre el diseño del aula y  las metodologías de enseñanza para 
procesar la información, donde la disposición del mobiliario puede favorecer u 
obstaculizar la aplicación de metodologías activas. Asimismo, los estudiantes 
reconocen que las actitudes personales influyen en su motivación a la hora de 
estudiar al igual que la presencia de las TIC como herramienta de satisfacción. Para 
finalizar, el estrés académico es considerado con una significación media como 
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Tras el análisis descriptivo inicial, se ha realizado la prueba t de Student para 
el cuestionario A, conforme se puede apreciar en la Tabla 7.78, que se incluye en el 
Anexo IV. La prueba t de Student, es un tipo de estadística deductiva que se utiliza 
para determinar si hay diferencia significativa entre las medias de dos grupos. La 
distribución t de Student es muy parecida a la distribución normal, pero se aplica 
cuando desconoce la desviación estándar poblacional, como es el caso habitual en un 
muestreo, y el estimador utilizado se calcula en la propia muestra (s, s2). Como casi 
nunca se dispone de σ o σ2, el uso de la t de Student es muy frecuente. A medida que 
la muestra es mayor (n>100), es casi equivalente utilizar la t de Student o la 
distribución normal (Figura 7.1). Para un número alto de grados de libertad, se 
puede aproximar a la N (0,1).  
 
Figura  7.1. Curva de distribución normal o t de Student 
Fuente: Instituto Aragonés de Ciencias de la Salud 
 
Como la distribución t de Student tiene en cuenta el tamaño de la muestra, 
hay una t distinta para cada tamaño muestral, es decir, para cada número de grados 
de libertad. En la estadística deductiva, asumimos que las variables dependientes 
tienen una distribución normal. Para nuestro caso, se ha especificado el nivel de la 
probabilidad, nivel de la significación, p, que estamos dispuestos a aceptar, siendo su 
valor p < .05. Como resultado, se obtiene que no existe diferencias estadísticamente 
significativas en las respuestas de los encuestados para los factores de edad, género y 
universidad.  
Asimismo, cuando hay más de dos grupos, no es correcto usar la t de Student, 
pues esto supondría hacer varios test por parejas, incrementándose globalmente la 
tasa de error. En estos casos, se debe utilizar el análisis de la varianza de una vía. 
Atendiendo a esta consideración, se realizó un análisis de la variación unidireccional 
de la muestra ANalysis Of VAriance (ANOVA). En este caso, no se comparan 
varianzas, sino medias y es el test indicado cuando se desean comparar las medias de 
tres o más grupos independientes (véase Tabla 7.79. Anexo V). 






7.3.2 Cuestionario B  
Como se mencionó en el Capítulo 6, apartados 6.3.1 y 6.3.2, los resultados de 
la encuesta responden al objetivo general, y a los objetivos específicos A-F de la 
investigación. Asimismo, la interpretación de datos que se presentan a continuación 
se relaciona con el Cuestionario B  y las categorías, dimensiones e ítems expuestos 
en el Capítulo 3, apartados 3.1 a 3.4. Se procede a representar los datos de forma 
gráfica mediante un Diagrama de Sectores, realizando la partición del círculo en 
tantos sectores valores tenga la variable cualitativa a representar, asignando a cada 
sector un tamaño proporcional al número de individuos que presenten ese valor, 
denominándose a ese número frecuencia absoluta del valor. Lo anterior, se realiza 
para cada uno de los 20 ítems del cuestionario, agrupados en cuatro bloques según 
sea su variable. Los resultados obtenidos, responden a la percepción de los 
encuestados en relación al Aula de Expresión Plástica a la que asisten.  
 
Datos Generales 
En la primera sección del cuestionario, se solicitan datos para caracterizar la 
muestra: edad, género, titulación de grado, curso y horario o turno. El número total 
de encuestados es de 320.Los estadísticos descriptivos que definen al grupo, según 
puede observarse en la Tabla 7.79, indican que la edad media de los estudiantes que 
conforman la muestra de estudio es de 20,58 años, con una desviación típica o 
estándar de 2,408.   
Tabla 7.79  
Estadísticos descriptivos para la edad de la muestra   
                    N Mínimo Máximo Media 
Desviación 
Estándar 
Edad       320 18 35 20,58 2,408 
 
En lo que respecta al género, la Tabla 7.80 señala que, el 80% de la muestra 
es de género femenino, frente al 20% masculino. En cualquier caso, en este trabajo 
de investigación no se ha considerado el género como un dato relevante en cuanto a 
significatividad de las respuestas obtenidas, ya que no se distinguen 
comportamientos u opiniones diferenciadas en relación con el género de los 
encuestados. 










 Femenino 256 80,00 
Masculino  64 20,00 
 
Total     320 100,00 
 
 
La Tabla 7.81 detalla las universidades participantes en el estudio, siendo 
para este cuestionario todos los participantes de Almería.  
Tabla 7.81 
Universidades participantes 
  Frecuencia Porcentaje 
 Almería 320    100,00 
   
   
 
Total   320     100,00 
  
La Tabla 7.82 indica las titulaciones de grado que han colaborado, donde 
destaca con 147 alumnos el grado de Educación Primaria, que representa casi el 46% 
de los encuestados, aproximadamente. Le siguen los del grado de Educación Infantil 
y Social que se reparten el 38% y el 16%, respectivamente.  
Tabla 7.82  
Titulación de Grado  
  Frecuencia Porcentaje 
 Educación Primaria 147 45,94 
Educación Infantil 123 38,44 
Educación Social  50 15,72 
 
Total   723    100,00 
 
 
En cuanto a los cursos, los porcentajes son semejantes, donde el tercer y el 
segundo curso representan el 54,4% y el 45,60%, respectivamente, como se observa 













Tabla 7.83  
Curso 
  Frecuencia Porcentaje 
 Segundo 146 45,60 
Tercero 174 54,40 
 
Total  320    100,00 
 
 
Para finalizar el análisis de los datos generales, la Tabla 7.84 muestra que 
más de dos tercios de los encuestados asisten al turno mañana, y el 17% al turno de 
tarde. 
Tabla 7. 84 
Horario/Turno 
  Frecuencia Porcentaje 
 Mañana 247 77,29 
Tarde 57 17,81 
Mixto 16  5,0 
 




7.3.2.1. Variables espaciales 
En el grupo de preguntas correspondiente al primer bloque, se analizarán las 
respuestas obtenidas sobre las variables espaciales, reconociendo entre ellas aspectos 
relativos al diseño, organización, mobiliario y geometría del aula de Educación 
Plástica universitaria. Las siguientes cuestiones ofrecen resultados obtenidos 
mediante una escala tipo Likert de 6 niveles. La Tabla 7.85 indica que el 62,80% de 
los encuestados, está “totalmente de acuerdo” en que un adecuado diseño y 
organización del aula favorecen el aprendizaje activo. Siguiéndole el 28,10% que lo 
consideran “bastante de acuerdo”. En cuanto al ítem sobre las posibilidades de 
movimiento que ofrece el mobiliario y si ello favorece el trabajo cooperativo, casi el 
85% de los encuestados está “totalmente de acuerdo” y “bastante de acuerdo” con 
esa afirmación (véasela Tabla 7.86). 
La Tabla 7.87 expone las respuestas en relación a la comodidad del 
mobiliario y si puede convertirse en un elemento que propicie el bienestar y la 
permanencia en el aula. La suma de las tres respuestas mejor valoradas llega al 












influye en la motivación, casi el 95% (94,06%), está “totalmente de acuerdo”, 
“bastante de acuerdo” y “de acuerdo” (véase la Tabla 7.88). 
Tabla 7.85  
Ítem 1. Adecuado diseño y organización del aula favorecen la 
aplicación de acciones de aprendizaje y metodologías activas  
 
Frecuencia Porcentaje 
  Totalmente en desacuerdo (1) 1 0,30 
Bastante en desacuerdo (2) 3 0,90 
En desacuerdo (3) 5 1,60 
De acuerdo (4) 20 6,30 
Bastante de acuerdo (5) 90 28,10 
Totalmente de acuerdo (6) 201  62,80 




Tabla 7.86  
Ítem 2. Las posibilidades de adaptación y movimiento del 




  Totalmente en desacuerdo (1) 3 0,94 
Bastante en desacuerdo (2) 6 1,88 
En desacuerdo (3) 10 3,13 
De acuerdo (4) 28 8,75 
Bastante de acuerdo (5) 77 24,06 
Totalmente de acuerdo (6) 196 61,25 
Total 320 100,00 
 
 
Tabla 7.87  
Ítem 3. La comodidad del mobiliario beneficia el bienestar físico y 
predisposición a permanecer en un aula  
 
Frecuencia Porcentaje 
  Totalmente en desacuerdo (1) 8 2,50 
Bastante en desacuerdo (2) 14 4,38 
En desacuerdo (3) 18 5,63 
De acuerdo (4) 48 15,00 
Bastante de acuerdo (5) 87 27,19 
Totalmente de acuerdo (6) 145 45,31 
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Tabla 7.88  
Ítem 4. La disposición del mobiliario en el aula influye en la 
motivación durante el proceso de enseñanza y aprendizaje 
 
Frecuencia Porcentaje 
  Totalmente en desacuerdo (1) 3 0,94 
Bastante en desacuerdo (2) 1 0,31 
En desacuerdo (3) 15 4,69 
De acuerdo (4) 60 18,75 
Bastante de acuerdo (5) 109 34,06 
Totalmente de acuerdo (6) 132 41,25 




En cuanto al siguiente ítem, expresado en la Tabla 7.89, el 72,82% reconoce 
que la distancia al profesor, debido al carácter  longitudinal del aula, genera 
distracción y desconexión, suma de las respuestas “totalmente de acuerdo”, “bastante 
de acuerdo” y “de acuerdo”.  Mientras que el 17,50% se encuentra “en desacuerdo” 
con esa afirmación. 
En relación a la cuestión de si las TIC integradas en el aula favorecen en la 
satisfacción e implicación del estudiante, casi el 90% de los encuestados (86,26%), 
están “de acuerdo”, “bastante de acuerdo” y “totalmente de acuerdo” (véase la Tabla 
7.90).  
Tabla 7.89  
Ítem 5. Las proporciones geométricas del aula y la distancia a la 
pizarra genera distracción y desconcentración en el estudiante 
 
Frecuencia Porcentaje 
  Totalmente en desacuerdo (1) 11 3,44 
Bastante en desacuerdo (2) 20 6,25 
En desacuerdo (3) 56 17,50 
De acuerdo (4) 44 13,75 
Bastante de acuerdo (5) 82 25,63 
Totalmente de acuerdo (6) 107 33,44 
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Ítem 6.Las TIC integradas en el aula influyen en la satisfacción e 
implicación del estudiante 
 
Frecuencia Porcentaje 
  Totalmente en desacuerdo (1) 0 0,00  
Bastante en desacuerdo (2) 12 3,75 
En desacuerdo (3) 32 10,00 
De acuerdo (4) 67 20,94 
Bastante de acuerdo (5) 90 28,13 
Totalmente de acuerdo (6) 119 37,19 




A continuación, la Tabla 7.91 expresa las desviaciones típicas de los ítems 
correspondientes a las variables espaciales. Como ya se ha comentado, las medidas 
de dispersión tienen como finalidad estudiar la concentración de los datos en torno a 
alguna medida de posición, en nuestro caso la media. Así pues, se observa que los 
valores de desviación típica de los ítems 1 a 6 se encuentran concentrados próximos 




 Ítem 1 Ítem 2 Ítem 3 Ítem 4 Ítem 5 Ítem 6 
N 320 320 320 320 320 320 
Media 5,49 5,37 4,96 5,08 4,52 4,85 
Desviación Típica ,804 1,005 1,275 ,981 1,436 1,140 
Fuente: Elaboración propia. Datos de la investigación 
Para concluir el análisis de datos del primer bloque: 
Nos interesa destacar que las variables espaciales definidas por las propias 
características físicas del espacio actúan como escenario y constituyen uno de los 
pilares del espacio de enseñanza y aprendizaje donde se sustentan las acciones de 
intercambio social y motivacional del alumnado. Tras realizar un análisis inicial de 
las respuestas obtenidas de los 320 participantes en el aula de Expresión Plástica, se 
interpreta que los estudiantes reconocen que la disposición, comodidad y 
organización del mobiliario, influye directamente en su predisposición, bienestar, 
motivación y relaciones interpersonales. También han señalado que las TIC 












7.3.2.2. Variables ambientales 
En el segundo bloque del cuestionario se examinan las respuestas obtenidas 
referentes a las variables ambientales. Estas variables responden a condicionantes 
físicas, que otorgan condiciones de seguridad y habitabilidad a los espacios de 
aprendizaje y por lo tanto, influyen de forma directa en el proceso de enseñanza y 
aprendizaje. Según sea el diseño y combinación de los parámetros ambientales 
podrán obtenerse espacios más o menos estimulantes y favorecedores de las 
actividades plásticas y creativas que se generan en esta aula en particular. Las 
dimensiones ambientales a considerar son iluminación, ventilación, temperatura 
interior, acústica, color y estética.  
La Tabla 7.92 indica que el 85,63%, 277 estudiantes de los 320 encuestados, 
consideran que adecuados niveles de luz natural y artificial, les permite alcanzar 
bienestar físico y emocional beneficiando ello su práctica académica. Por su parte, el 
11,56%, es decir 37 estudiantes,  están “en desacuerdo” con esa afirmación.    
Tabla 7.92  
Ítem 7. Adecuada iluminación natural y artificial en el aula influye 
en el bienestar físico y emocional del estudiante favoreciendo la 
concentración y práctica académica 
 
Frecuencia Porcentaje 
  Totalmente en desacuerdo (1) 6 1,88 
Bastante en desacuerdo (2) 0 0,00 
En desacuerdo (3) 37 11,56 
De acuerdo (4) 92 28,75 
Bastante de acuerdo (5) 182 56,88 
Totalmente de acuerdo (6) 3 0,94 





Ítem 8. La temperatura interior del aula afecta en 
 el comportamiento, las relaciones sociales y el confort  personal 
 
Frecuencia Porcentaje 
  Totalmente en desacuerdo (1) 6 1,88 
Bastante en desacuerdo (2) 4 1,25 
En desacuerdo (3) 9 2,81 
De acuerdo (4) 42 13,13 
Bastante de acuerdo (5) 80 25,00 
Totalmente de acuerdo (6) 179 55,94 
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A cerca de la ventilación y renovación del aula, y al igual que el ítem de 
temperatura, el 90,32%, 230 de los 320 estudiantes, considera molesto afectando 
negativamente en su motivación la ausencia de adecuados niveles de ventilación 
(véase Tabla 7.94). 
Las respuestas sobre el ruido, interior o exterior y su afectación en la 
concentración y motivación del estudiante se expresa en la Tabla 7.95, estando casi 
el 84% de los encuestados “totalmente de acuerdo”, “bastante de acuerdo” y “de 
acuerdo” con la afirmación planteada. El 16% restante no atienden a esa afirmación.  
Tabla 7.94 
Ítem 9.  Inadecuadas condiciones de ventilación y renovación del 
aire en el aula generan malestar e inconvenientes en la 
motivación del estudiante 
 
Frecuencia Porcentaje 
  Totalmente en desacuerdo (1) 13 4,06 
Bastante en desacuerdo (2) 8 2,50 
En desacuerdo (3) 10 3,13 
De acuerdo (4) 26 8,13 
Bastante de acuerdo (5) 82 25,63 
Totalmente de acuerdo (6) 181 56,56 





Ítem 10. El ruido en el aula dificulta alcanzar niveles de 
concentración y motivación. 
 
Frecuencia Porcentaje 
  Totalmente en desacuerdo (1) 18 5,63 
Bastante en desacuerdo (2) 24 7,50 
En desacuerdo (3) 10 3,13 
De acuerdo (4) 28 8,75 
Bastante de acuerdo (5) 69 21,56 
Totalmente de acuerdo (6) 171 53,44 
Total 320 100,00 
 
 
La Tabla 7.96 refleja que las vistas hacia el exterior influyen en la 
motivación, creatividad y estimulación de 289 de los 320 encuestados, representando 
casi el 91% del total. A tener en cuenta que, el aula de Educación Plástica en la 
Universidad de Almería dispone de unas exquisitas vistas hacia el mar Mediterráneo, 
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En cuanto a la cuestión de si las relaciones interpersonales se ven favorecidas 
por al modificar la organización del mobiliario, la Tabla 7.97 señala que el 91% de 
los encuestados reconocen que el diseño espacial del aula influye en sus relaciones.  
Tabla 7.96 
Ítem 11. Las visuales hacia el exterior influyen en mi 
motivación y estimulación durante el proceso creativo y me 
predisponen al aprendizaje 
 
Frecuencia Porcentaje 
 Totalmente en desacuerdo (1) 8 2,50 
Bastante en desacuerdo (2) 4 1,25 
En desacuerdo (3) 19 5,94 
De acuerdo (4) 52 16,25 
Bastante de acuerdo (5) 84 26,25 
Totalmente de acuerdo (6) 153 47,81 





Ítem 12. Las relaciones sociales entre profesor-estudiante y 
estudiante-estudiante se verían favorecidas al modificar la 
disposición del mobiliario y diseño espacial del aula 
 
Frecuencia Porcentaje 
  Totalmente en desacuerdo (1) 0 0,00 
Bastante en desacuerdo (2) 11 3,44 
En desacuerdo (3) 18 5,63 
De acuerdo (4) 100 31,25 
Bastante de acuerdo (5) 83 25,94 
Totalmente de acuerdo (6) 108 33,75 




En cuanto a la temperatura interior, casi el 95% de los encuestados, 301 de 
los 320 estudiantes, consideran que afecta en su comportamiento, relaciones sociales 
y confort. Concretamente, el aula de Educación Artística, en ocasiones por su 
orientación, asoleamiento y falta de equipos de refrigeración, suele tener 
temperaturas superiores al resto de aulas, afectando ello en el comportamiento y 
motivación del alumnado (véase Tabla 7.93). 
A continuación, la Tabla 7.98 expresa las desviaciones típicas de los ítems 
correspondientes a las variables ambientales. Como ya se ha comentado, las medidas 
de dispersión tienen como finalidad estudiar la concentración de los datos en torno a 
alguna medida de posición, en nuestro caso la media. Así pues, se observa que los 


















próximos a la media aritmética, a excepción del ítem 10, que presenta una mayor 




 Ítem 7 Ítem 8 Ítem 9 Ítem 10 Ítem 11 Ítem 12 
N 320 320 320 320 320 320 
Media 5,38 5,26 5,18 4,93 5,06 4,81 
Desviación Típica ,877 1,073 1,272 1,525 1,180 1,073 
Fuente: Elaboración propia. Datos de la investigación 
 
Según lo expuesto y para concluir: 
Nos interesa señalar del segundo bloque analizado que las variables 
ambientales definidas por el ambiente físico del espacio actúan de marco pedagógico 
y constituyen otro de los pilares del espacio de enseñanza y aprendizaje. Las 
condiciones ambientales del aula impactan de forma significativa en la práctica 
educativa y en quienes lo habitan,  su adecuado diseño propicia la generación de 
entornos educativos más positivos, sociales y motivadores. Tras las respuestas 
obtenidas de los 320 participantes, se interpreta que los estudiantes reconocen que la 
iluminación mixta, artificial y natural, la ventilación, el ruido  y la temperatura les 
afectan a la hora de trabajar y relacionarse. Finalmente, la distribución del mobiliario 
les permite socializar según su disposición favorezca la reflexión y el intercambio. 
 
7.3.2.3. Variables perceptuales 
En el grupo de preguntas correspondiente al tercer bloque del cuestionario se 
analizarán las respuestas obtenidas referentes a las variables perceptuales, 
reconociendo entre ellas, aspectos relativos a la apropiación del espacio personal y 
colectivo, la interacción e integración social y la expresión emocional a la hora de 
relacionarse.  
La Tabla 7.99 indica que el 81% de los encuestados, 259 de los 320 
estudiantes, le resulta complicado apropiarse del espacio del aula por las 
proporciones longitudinales y anodinas que posee, influyendo eso en su interacción 
social. El 19% restante, está “en desacuerdo” con esa afirmación. En relación, así la 
presencia de paneles móviles en el aula, mejoraría la percepción de bienestar en la 






misma, 281 encuestados de los 320 están “totalmente de acuerdo”, “bastante de 
acuerdo” y “de acuerdo” (véase Tabla 7.100). 
Tabla 7.99  
Ítem 13. La  apropiación del espacio personal en el aula 
resulta compleja por las proporciones y dimensiones de la 
misma, influyendo en mi interacción social 
 
Frecuencia Porcentaje 
 Totalmente en desacuerdo (1) 16 5,00 
Bastante en desacuerdo (2) 11 3,44 
En desacuerdo (3) 34 10,63 
De acuerdo (4) 112 35,00 
Bastante de acuerdo (5) 77 24,06 
Totalmente de acuerdo (6) 70 21,88 





Ítem 14. Paneles móviles para subdividir la clase le otorga 
flexibilidad y adaptabilidad al espacio mejorando el bienestar  
 
Frecuencia Porcentaje 
  Totalmente en desacuerdo (1) 1 0,31 
Bastante en desacuerdo (2) 5 1,56 
En desacuerdo (3) 33 10,31 
De acuerdo (4) 68 21,25 
Bastante de acuerdo (5) 108 33,75 
Totalmente de acuerdo (6) 105 32,81 




Respecto a la pregunta sobre la interacción e integración social entre sus 
pares, afecta en su proceso de aprendizaje, la Tabla 7.101 muestra que la respuesta 
más numerosa con 125 participantes es la que está “totalmente de acuerdo”, 
suponiendo el 39%. Le siguen como respuestas más votadas, “bastante de acuerdo” y 
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Ítem 15.Tu proceso de aprendizaje se ve influenciado por la 
interacción e integración social con tus pares y el profesorado 
 
Frecuencia Porcentaje 
 Totalmente en desacuerdo (1) 0 0,00 
Bastante en desacuerdo (2) 19 5,94 
En desacuerdo (3) 23 7,19 
De acuerdo (4) 51 15,94 
Bastante de acuerdo (5) 102 31,88 
Totalmente de acuerdo (6) 125 39,06 
Total 320 100,00 
 
 
Tabla 7.102  
Ítem 16.  El lenguaje no verbal y la expresión emocional son 
tenidos en cuenta durante el proceso de aprendizaje 
acrecentando las relaciones sociales 
 
Frecuencia Porcentaje 
  Totalmente en desacuerdo (1) 0 0,00 
Bastante en desacuerdo (2) 6 1,9 
En desacuerdo (3) 23 7,2 
De acuerdo (4) 61 19,1 
Bastante de acuerdo (5) 100 31,3 
Totalmente de acuerdo (6) 130 40,6 
Total 320 100,00 
 
 
Finalmente, el lenguaje no verbal y las emociones influyen para el 91% de 
encuestados, mientras que para el 9% restante no es considerado relevante (véase 




 Ítem 13 Ítem 14 Ítem 15 Ítem 15 
N 320 320 320 320 
Media 4,35 4,85 4,91 5,02 
Desviación Típica 1,300 1,061 1,170 1,028 
Fuente: Elaboración propia. Datos de la investigación 
La Tabla 7.103 expresa las desviaciones típicas de los ítems correspondientes 
a las variables perceptuales. Como ya se ha comentado, las medidas de dispersión 

















medida de posición, en nuestro caso la media. Así pues, se observa que los valores de 
desviación típica de los ítems 13 a 15, se encuentran concentrados próximos a la 
media aritmética, a excepción del ítem 13, que presenta una mayor dispersión en la 
respuesta.  El resto de los ítems, no presentan una gran dispersión en las respuestas 
obtenidas.  
 
Para concluir el análisis de datos del tercer bloque: 
Merece la pena subrayar, que en las variables perceptuales se han considerado 
al sujeto como protagonista activo que habita el aula de Expresión Plástica, pudiendo 
reconocer el impacto que tiene éste en su comportamiento. Para estudiar las variables 
perceptuales del aula, se tuvieron en cuenta  los conceptos concernientes a la relación 
entre las dimensiones físico-espaciales de la conducta y los conceptos de espacio 
personal, privacidad, territorialidad y hacinamiento. Tras realizar un análisis inicial 
de las respuestas obtenidas de los 320 participantes, se interpreta que los alumnos 
ponen en relieve en su motivación las interacciones sociales, que se ven favorecidas 
por la flexibilidad y adaptabilidad que le ofrezca el entorno. También consideran la 
apropiación del espacio como un elemento que le otorga inspiración y favorece el 
aprendizaje. 
 
7.3.2.4. Variables motivacionales 
En el grupo de preguntas correspondiente al último bloque, se analizarán las 
respuestas obtenidas sobre las variables motivacionales, las cuales emergen frente a 
otras variables abusivamente utilizadas en las  investigaciones como puede ser el 
rendimiento académico, y proponen atender a aquellos factores cognitivos y 
actitudinales que influyen en la eficiencia del estudiante. Responden a 
condicionantes expresivas y cognoscitivas frente al aprendizaje y las pedagogías de 
enseñanza intervinientes. 
La Tabla 7.104 muestra  las respuestas sobre si la ausencia de un entorno 
visual, colorido y creativo en el aula de Expresión Plástica, influye en el 
aburrimiento y desmotivación del estudiante. Cerca del 90% de los encuestados, 281 
de los 320, están “totalmente de acuerdo”, “bastante de acuerdo” y “de acuerdo”.  En 
cuanto al siguiente ítem expresado en la Tabla 7.105,  sobre el diseño del aula y 
metodologías activas, el 92% de los estudiantes coinciden en que impacta en el 
aprendizaje autónomo.  







Ítem 17. La monotonía, ausencia de estímulos visuales y de un 
entorno inspirador generan aburrimiento, fatiga y desmotivación 
a la hora de realizar mis tareas artísticas 
 
Frecuencia Porcentaje 
  Totalmente en desacuerdo (1) 9 2,81 
Bastante en desacuerdo (2) 10 3,13 
En desacuerdo (3) 20 6,25 
De acuerdo (4) 59 18,44 
Bastante de acuerdo (5) 73 22,81 
Totalmente de acuerdo (6) 149 46,56 





Ítem 18. El binomio diseño del aula-metodologías activas favorecen 
el aprendizaje autónomo y la generación de conocimiento 
 
Frecuencia Porcentaje 
  Totalmente en desacuerdo (1) 5 1,56 
Bastante en desacuerdo (2) 1 0,31 
En desacuerdo (3) 20 6,25 
De acuerdo (4) 64 20,00 
Bastante de acuerdo (5) 111 34,69 
Totalmente de acuerdo (6) 119 37,19 
Total 320 100,00 
 
 
La Tabla 7.106 indica que las conductas positivas están motivadas por 
actitudes personales motivadoras, siendo 305 de los 320 encuestados los que lo 
destacan de forma contundente. Respecto a la influencia que ejercen los colores, y 
estética alegre del aula de expresión Plástica en el proceso creativo, el 94% lo 
considera como un gran inspirador que impacta en su creatividad e imaginación 
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Tabla 7.106  
Ítem 19. Las actitudes personales se ven influenciadas por la 
motivación propiciando conductas positivas frente al aprendizaje 
 
Frecuencia Porcentaje 
  Totalmente en desacuerdo (1) 4 1,25 
Bastante en desacuerdo (2) 1 0,31 
En desacuerdo (3) 10 3,13 
De acuerdo (4) 60 18,75 
Bastante de acuerdo (5) 102 31,88 
Totalmente de acuerdo (6) 143 44,69 




Ítem 20. La presencia de colores, materiales y una estética alegre, 
viva y agradable en la clase influyen a la hora de estimular mi 
creatividad e inspiración hacia la asignatura 
 
Frecuencia Porcentaje 
  Totalmente en desacuerdo (1) 0 0,00 
Bastante en desacuerdo (2) 10 3,13 
En desacuerdo (3) 9 2,81 
De acuerdo (4) 54 16,88 
Bastante de acuerdo (5) 84 26,25 
Totalmente de acuerdo (6) 163 50,94 
Total 320 100,00 
 
 
A continuación, la Tabla 7.108 expresa las desviaciones típicas de los ítems 
correspondientes a las variables ambientales. Como ya se ha comentado, las medidas 
de dispersión tienen como finalidad estudiar la concentración de los datos en torno a 
alguna medida de posición, en nuestro caso la media. Así pues, se observa que los 
valores de desviación típica de los ítems 17 a 20, se encuentran concentrados 
próximos a la media aritmética, a excepción del ítem 17, que presenta una mayor 
dispersión. El resto de los ítems, no presentan una gran dispersión en las respuestas. 
Tabla 7.108 
 Estadísticos descriptivos 
 Ítem 17 Ítem 18 Ítem 19 Ítem 20 
N 320 320 320 320 
Media 4,95 4,98 5,14 5,19 
Desviación Típica 1,278 1,050 ,986 1,019 


















Para concluir el análisis de datos del cuarto bloque: 
Se considera relevante acentuar que los logros académicos requieren de una 
adecuada interacción entre el diseño del aula y las metodologías de enseñanza para 
procesar la información, donde las características estéticas, color y materiales pueden 
favorecer u obstaculizar el proceso creativo. Asimismo, los estudiantes reconocen 
que las actitudes personales influyen en su motivación a la hora de diseñar y crear 
nuevas propuestas. 
Finalmente, la Tabla 7.109 muestra los estadísticos de adecuación muestral, 
el cual es un análisis no solamente resulta deseable, sino que presenta una muy buena 
adecuación a los datos. La prueba estadística de Kaiser-Meyer-Olkin (KMO), indica 
la proporción de la varianza que tienen en común las variables analizadas, 
presentando un valor de 0,883, coeficiente muy cercano a la unidad que es lo más 
aconsejado para este tipo de análisis, lo que indicaría una perfecta adecuación de los 
datos a un modelo de análisis factorial. Mediante la prueba de esfericidad de Bartlett, 
se asegura que si el nivel crítico es superior a 0,05 no se puede rechazar la hipótesis 
nula de esfericidad. Como se puede comprobar, en nuestro análisis la significación es 
perfecta, obteniéndose el valor 0,000, por lo que se puede rechazar dicha hipótesis 
nula, considerando el ajuste de las variables mediante el análisis idóneo. 
 
Tabla 7.109 
 Prueba de KMO y Bartlett 
Medida Kaiser-Meyer-Olkin de adecuación de muestreo 
 
 ,883 
Prueba de esfericidad de Bartlett Aprox. Chi-cuadrado 3877,325 
 gl 190 
 Sig. ,000 
Fuente: Elaboración propia. Datos de la investigación 
Asimismo, la Tabla 7.110. Anexo VI, presenta la matriz de componentes 
rotados,  la cual proporciona los coeficientes de correlación entre componentes y 
variables. El motivo de su rotación, es debido a la complejidad que supone asociar 
cada una de las variables a sólo uno de los componentes, y por ello, se provoca una 
rotación de los componentes principales para mejorar así los resultados. Los 
coeficientes de correlación entre componentes y variables  nos dan una idea de lo 
bien representadas que se encuentran las variables, siendo los valores más cercanos a 
1 los que mejor representen a la variable y cuánto más cerca de 0 peor representada 
estará la variable. 
Se puede observar, que todas las variables, se encuentran representadas por 
cada uno de los ítems del cuestionario, asegurando que todos los valores se 






encuentran situados por encima de 0,5 para así lograr una mejor exposición de las 









































8. DISCUSIÓN DE LOS RESULTADOS 
Esta investigación surge con el propósito de comprobar si el diseño y la 
organización de los espacios de aprendizaje influyen en la motivación e inclusión 
socioeducativa y en las relaciones sociales, educativas e inclusivas de los estudiantes 
universitarios Así, se identificaron aquellos factores, tanto físicos, ambientales, 
perceptuales como motivacionales, que promueven u obstaculizan otras variables 
psico-educacionales intervinientes en el proceso de enseñanza y aprendizaje. Todo 
ello, se ha considerado tomando como punto de partida las investigaciones realizadas 
por los autores Barret, Davies, Zhang y Barrett (2015, 2017); Daniels, Leadbetter, 
Warmington, Edwards, Martin, Popova y Brown (2007); Earthman, 2017; Fraser 
(2015, 2018); Maxwell (2016) y Tse, Learoyd-Smith, Stables y Daniels, (2015); que 
han sido tomadas para operacionalizar los conceptos teóricos y fundamentar las 
dimensiones utilizadas en la elaboración de los instrumentos de medida. 
A continuación, se estarán discutiendo los principales hallazgos de este 
estudio, destacando aquellos aspectos convergentes y divergentes de cada una de las 
variables de diseño en relación a la revisión de la literatura realizada. También, se 
discutirán las posibles explicaciones relativas a los datos obtenidos en esta 
investigación. Bajo este punto de vista, consideramos inequívoco el interés de 
abordar el estudio de los atributos de diseño del espacio de aprendizaje. Reflexionar 
su eficacia en lo que ataña al ámbito educativo y a sus espacios de aprendizaje 
permite avanzar en la interacción de los sujetos y sus relaciones personales (Gifford, 
2007; Woolner, Hall, Higgins, McCaughey y Wall, 2012). 
 
Variables espaciales 
Del análisis de los resultados obtenidos de este estudio, se deduce que las 
propias características físicas del espacio de aprendizaje actúan como escenario y 
constituyen uno de los pilares del espacio de enseñanza y aprendizaje, afirmando así 
el impacto directo que posee en las acciones de intercambio social y motivacional del 
alumnado. Estos hallazgos son congruentes con otros estudios reseñados en la 
literatura (Barret et al., 2017; Daniels et al., 2007; Könings, Bovill y Woolner, 2018; 
Tse et al., 2015). 
El avance y la evolución en este tema se manifiesta en estudios que 
correlacionan lo físico con lo perceptual e impresiones de los protagonistas en su 
intercambio con el entorno (Earthman, 2017; Lee, 1981). Göttler (1955) manifestó en 
su pedagogía del medio ambiente, la influencia de los aspectos físicos y ambientales 
del medio escolar en las interacciones sociales y otros aspectos psicosociales. Desde 
entonces, numerosos autores han continuado con el planteamiento desde un enfoque 
psicológico y físico (Sommer, 1967; Weinstein, 1979). 






Los datos obtenidos. en cuanto a la relación entre el tamaño y 
proporcionalidad del aula y el número de asistentes, expresan una opinión clara en 
cuanto al impacto directo que posee en la posible interacción entre los propios 
alumnos y profesores. Los encuestados ven claro que, a mayor número de asistentes, 
menor posibilidades de intercambio entre ellos y con el docente. Lo anterior, se 
apoya en teorías relativas a que aulas más pequeñas, donde la relación entre 
superficie del aula y asistencia es más eficiente, permite mejores las relaciones 
interpersonales entre los educandos (Rué, 2009; Sheffler, 2009). Este pensamiento, 
se apoya en teorías relativas a la apropiación del espacio (Proshansky, Fabian y 
Kaminoff, 1983), donde al mejorar la percepción de pertenencia del espacio por parte 
de los estudiantes, mejora la calidad del acto académico. Resulta interesante vincular 
lo anterior, y en concordancia con lo respondido por los encuestados, con las 
metodologías aplicadas por el docente, siendo propicio adaptar las metodologías 
magistrales por otras más activas y colaborativas. Lo anterior es secundado por 
investigaciones que evidencian que el contacto visual entre docente-alumno favorece 
la sociabilidad y la motivación del alumnado (Hemyari, Zomorodian, Ahrari, 
Tavana, Parva, Pakshir y Sahraian, 2013); Koneya, 1976); Pei, Pan, Liao, Ma y 
Leng, 2018; Walberg, 1969; Yuan, Yunqi y Feng-Kuang, 2017). 
En la revisión de literatura, una de las variables que de forma constante y a lo 
largo del tiempo más se asocia a las posibilidades de favorecer u obstaculizar las 
relaciones sociales y la motivación es el mobiliario (Asiyai, 2014; Gilavand, 2016; 
Muley y Mathew, 2018; Rosenfield, Lambert y Black, 1985). En el presente estudio 
se identificó en ambas muestras un porcentaje alto de prevalencia del mobiliario fijo, 
silla y mesa anclados al suelo, pudiendo asociar tal acción con la presencia de clases 
magistrales, metodologías pasivas, y por lo tanto, ausencia de protagonismo por parte 
del alumnado (Asiyai, 2014). En este sentido, la literatura distingue una serie de 
temáticas divergentes, frente a la cuestión del mobiliario. Por una parte, considera la 
función del mobiliario como puesto de trabajo, reconociendo la necesidad de dotarlo 
de comodidad (Temple, 2008) y medidas antropométricas adecuadas (Gouvali y 
Boudolos, 2006; Lin y Kang, 2000; Macedo, Morais, Martins, Martins, Pais y 
Mayan, 2015) especialmente por la cantidad de horas en que los estudiantes 
permanecen en ellos, y por el otro, evoca su carácter protagónico en la organización 
espacial del aula (Yunqi y Feng-Kuang, 2017). De este modo, los encuestados han 
dado una visión clara, afirmando con un alto porcentaje próximo al 80%, que sus 
aulas aún cuentan con sillas y mesas fijas ubicadas en hileras, reconociendo así con 
un 85% y tal como lo avalan las investigaciones de Zomorodian et al. (2012) en 
cuanto a la posibilidad de adaptar, organizar y desplazar el mobiliario favorecería el 
trabajo cooperativo, el diálogo y la participación. En relación a lo anterior, la 
revisión de la literatura demuestra que ante la imposibilidad de movimiento la 
motivación del alumnado se ve disminuida (Montello, 1988; Pederson, 1994; Yuan et 
al., 2017). Del análisis de los resultados de este estudio se puede afirmar que los 






alumnos reconocen ampliamente la presencia de mobiliario fijo, mesas y sillas en sus 
aularios como limitantes de sus relaciones sociales y motivacionales. Resulta 
importante destacar que, los estudios en los que nos apoyamos son internacionales, 
no pudiendo comparar la percepción de estudiantes españoles universitarios en otras 
universidades del territorio nacional. En cuanto a la comodidad de la silla y sus 
beneficios en el bienestar físico y predisposición a permanecer en un aula, se ha 
constatado una diferencia significativa en los encuestados del aula de Educación 
Plástica, al considerar este aspecto relevante, cuestión que puede encontrar su 
justificación en las características de tareas a realizar en el aula de plástica, cuya 
comodidad, versatilidad y adaptación en el mobiliario le otorga mejores sensaciones 
de bienestar, lo cual se traslada en libertad, creatividad e imaginación a la hora de 
trabajar (Asiyai, 2014). 
En relación a la presencia de las TIC, como uno de las variables presentes en 
los espacios de aprendizaje, diversas investigaciones han reconocido su impacto en la 
motivación del alumnado digital (Abeysekera y Dawson, 2015; Buckley y Doyle, 
2016; Jumani y Basit, 2010; Valtonen, Kukkonen, Kontkanen, Sormunen, Dillon y 
Sointu, 2015; Tur, Marín y Carpenter, 2017). Del estudio realizado se desprenden 
resultados cuyas respuestas concuerdan con la literatura, en el sentido de que la 
presencia de elementos audiovisuales en el aula, favorece en la motivación durante el 
acto académico y las relaciones sociales en un entorno TIC también se ven 
favorecidas (Albion, Tondeur, Forkosh-Baruch y Peeraer, 2015), multiplicándose 
estas metas cuando el estudiante está dispuesto a esforzarse (Johnson, Kraft y Papay, 
2012; Montes y Vallejo, 2016)). Asimismo, lo anterior contrasta con la literatura que 
considera a las nuevas tecnologías como un factor de distracción en el proceso de 
aprendizaje (Spitzer, 2014) marcando una brecha entre la necesidad de aplicar de 
forma adecuada las TIC en las aulas, potenciando la transmisión del saber a través de 
medios y recursos que favorezcan la motivación del alumnado a la hora del 
aprendizaje (Adell y Castañeda, 2012; Wahlstedt, Pekkola y Niemelä, 2008) y las 
carencias formativas del profesorado en materia digital e innovación metodológica 
(Alonso Tapia, 2005; Moreira, Rivero y Alonso, 2016; Zhai, Gu, Liu, Liang y Tsai, 
2017). 
En este sentido, los encuestados han sido precisos en sus respuestas, 
afirmando con un alto porcentaje próximo al 75%, que las TIC integradas en el aula 
influyen en la satisfacción e implicación que tienen en la asignatura, cuestión que ha 
sido asociada por algunos investigadores como un elemento motivador (Wahlstedt et 
al., 2008) en la educación superior. Disponer de conexión a internet y WIFI en los 
aularios, es valorado positivamente  por los estudiantes a la hora de poder realizar sus 
búsquedas y realizar sus trabajos en clase, aunque reconocen que en ocasiones lo 
anterior puede afectar en  la pérdida de tiempo y en alcanzar niveles de atención y 
concentración durante la clase (Lau y Yuen, 2014). Finalmente de los datos 
obtenidos mediante las encuestas realizadas, se demostró que el desafío consiste en 






adoptar a la tecnología como factor clave del cambio educativo (Fraser, 2015; 
Guardino y Fullerton, 2010; Woolner, 2018) y como herramienta para incrementar la 
motivación, participación, interés e interacción social de los alumnos (Gutiérrez 
Pérez, 1998; Heras Montoya, 1997 y Ruíz Ruíz, 1994).  
 
Variables ambientales 
En la revisión de literatura se detecta que entre las condiciones más se asocian 
al espacio de aprendizaje, de forma constante y a lo largo del tiempo, son las 
variables ambientales. Así, se ha encontrado relación entre factores ambientales del 
entorno construido, como son: la iluminación (Shishegar y Boubekri, 2016); la 
temperatura (Stanton, Zandvliet y Rosie, 2018); el confort térmico (Haverinen-
Shaughnessy y Shaughnessy, 2015); el color (Jalil, Yunus y Said, 2012); los 
materiales (Gilavand, Gilavand y Gilavand, 2016); el nivel de ruido (Woolner, 
2018); la calidad del aire interior (Mendell, Eliseeva, Davies, Spears, Lobscheid, 
Fisk y Apte, 2013) y su efecto en los procesos de enseñanza y aprendizaje.  
Bajo este contexto, la variable ambiental de iluminación es uno de los pilares 
de medición del espacio físico tal como se ha comprobado en los análisis 
descriptivos presentados. En este caso, los resultados obtenidos recaen, no tanto en la 
cantidad de iluminación o en la calidad de la misma, es decir, si es natural o artificial, 
sino en la posibilidad de control. Lo anterior, se confronta con los estudios que 
tradicionalmente se han centrado en el tipo de iluminación, indicando que mejores 
niveles de iluminación natural favorecían la generación de un clima propicio 
permitiendo conductas más asertivas y sanas en los educandos (Plympton, Conway y 
Epstein, 2000; Sleegers, Moolenaar, Galetzka, Pruyn, Sarroukh y Van der Zande, 
2013) Asimismo, valga la aclaración que la revisión de la literaturas realizada en 
torno a la temática lumínica, los estudios incluidos han ido evolucionando desde 
mediados del siglo pasado hasta la actualidad, observándose de forma visible durante 
este tiempo, los avances con lo que cuenta la iluminación artificial en cuanto a 
rendimientos lumínico, calidad y aportes cualitativos a los espacios donde se aplique. 
De este modo, los resultados de la presente investigación, no se contradicen con la 
necesidad de dotar a los espacios educativos de un buen nivel de iluminación (Jago y 
Tanner, 2000; Shishegar y Boubekri, 2016). En este sentido, y valorando la situación 
geográfica de las ciudades andaluzas donde se obtuvieron las muestras, se podría 
afirmar que existe una opinión claramente predominante entre los encuestados, en 
cuanto a la preferencia por la iluminación natural, con posibilidades de ser regulada y 
practicable y que, una adecuada iluminación, natural y artificial en el aula, influye en 
el bienestar físico y emocional favoreciendo la concentración y práctica académica 
(Barret et al., 2017; Tanner, 2000; Woolner, 2018). 






La ventilación es otro de los factores medioambientales que mayor influencia 
representa en el entorno de aprendizaje. Nuestro cerebro muestra gran sensibilidad en 
cuanto a la calidad y movimiento del aire repercutiendo ello a nivel emocional y 
cognitivo (Woolner, 2014). Diversas investigaciones han reconocido que bajas tasas 
de ventilación en las aulas, puede provocar una mayor exposición a contaminantes 
del aire interior, siendo uno de las razones principales de los efectos adversos sobre 
la salud y la motivación frente al estudio de los ocupantes (Bluyssen, 2014; Coley, 
Greeves y Saxby, 2007). En este sentido, la relación existente entre ventilación y 
motivación es directa. Los datos de la investigación coinciden con otros estudios, que 
hablan acerca de la importancia de la renovación del aire y calidad del aire interior 
(Delgado Benito, 2009; Mendell et al. 2013; Wargocki y Wyon, 2017) y con ello, de 
la reducción de los niveles de CO2 con la consecuente recuperación de O2. .Una 
correcta ventilación limpia el ambiente de acumulación de gases y partículas nocivas 
como el polvo y otras sustancias contaminantes. Bakó-Biró, Clements-Croome, 
Kochhar, Awbi y Williams (2012) proporcionan pruebas sólidas de que las bajas 
tasas de ventilación en las aulas reducen significativamente la atención y motivación 
de los alumnos. Teniendo en cuenta, la situación geográfica objeto de muestreo, 
caracterizada por largas temporadas de altas temperaturas y a pesar de que las 
edificaciones disponen de aparatos de climatización, resulta indispensable la 
renovación del aire de los interiores de las aulas, que mejoren las condiciones de 
aprendizaje del estudiante. De forma clara y contundente, con más del 80% de las 
respuestas, los encuestados consideran que, inadecuadas condiciones de ventilación y 
renovación del aire en el aula generan malestar e inconvenientes en la motivación del 
estudiante. Estos hallazgos son congruentes con otros estudios reseñados en la 
literatura (Haverinen y Shaughnessy, 2015; Wargocki y Wyon, 2017), demostrando 
concordancia entre los hallazgos de la investigación y en lo relativo a la 
comprensión, atención y niveles de aprendizaje (Corgnati, Filippi y Viazzo, 2007; 
Petersen, Jensen, Pedersen y Rasmussen, 2016). 
En relación con el factor medioambiental anterior, resulta complejo disociar 
la ventilación de la temperatura y aunque lo planteemos en apartados diferentes, los 
estudios e investigaciones consultadas suelen analizarlos de forma conjunta. La 
revisión de literatura demuestra que el comportamiento de los estudiantes y su salud, 
y por lo tanto, su aprendizaje y motivación se ven influenciados por la temperatura 
del aula (Arndt, 2012; Haverinen‐Shaughnessy y Shaughnessy, 2011; Jumani y Basit, 
2010). Todo esto se relaciona con la sensibilidad térmica que influye de forma 
directa en el nivel cognitivo y emocional del individuo (Lewinsky, 2015). En el 
presente estudio, se identificó en ambas muestras, un alto porcentaje de prevalencia 
en las respuestas de los encuestados en cuanto al impacto de la temperatura en el 
comportamiento, las relaciones sociales y el confort personal. La afirmación contó 
con la aprobación del 93% de los estudiantes, siendo estos hallazgos congruentes con 
otros estudios reseñados en la literatura (Holahan, 2000; Woolner et al., 2007) que 






demuestran que las temperaturas ambientales afectan en las conductas que favorecen 
el trabajo y también, en la percepción de bienestar favoreciendo las relaciones 
sociales y el desempeño académico. 
La posibilidad de acceder al control térmico de los equipos y regular las 
condiciones y parámetros de los sistemas de climatización es una necesidad para 
alcanzar el confort térmico de la clase (Basit, 2005; Fabbri, 2013), aspecto que el 
48% de los encuestados consideró dificultoso cuando el control sólo puede ser 
realizado de un modo centralizado. En cuanto a la orientación de las aulas, éstas 
varían según las situaciones de las edificaciones para cada uno de los campus o 
edificios universitarios, coincidiendo sólo el 27, es decir, el 11% de los encuestados, 
con la orientación Norte recomendada para las actividades de estudios y trabajo 
debido a la presencia de una luz indirecta (Gislason, 2010; Winterbottom y Wilkins, 
2009). Para concluir, la literatura previa muestra claras y fiables evidencias de la 
vinculación existente entre los parámetros de temperatura, ventilación y humedad, 
clave para lograr el confort térmico (Haverinen-Shaughnessy y Shaughnessy, 2015) y 
la satisfacción de los alumnos con su entorno (Stanton, et al., 2018). De forma 
análoga, los resultados de análisis descriptivos demuestran una correlación entre la 
temperatura y la motivación, siendo la ventilación la que actúa como reguladora 
ambiental.  
 En cuanto a la acústica, la revisión de la literatura demuestra que, una 
exposición crónica al ruido puede afectar a los estados de emoción y motivación y 
causar importantes trastornos de naturaleza psicológica o fisiológica en el ser 
humano (Haines, Stansfeld, Job, Berglund y Head, 2001). De los resultados de esta 
investigación se desprenden varias alternativas que representan posibles 
explicaciones en cuanto a la presencia del ruido en el aula. En este sentido, las 
respuestas han sido fragmentadas en tres posibles causas u orígenes. Un grupo de 
encuestados destacan las molestias en torno al ruido interno, producto del murmullo 
de los propios alumnos, ordenadores y música, alcanzando casi el 40% de las 
respuestas y siendo según los investigadores como el más molesto (Klatte, Bergström 
y Lachmann, 2013 y Shield y Dockrell, 2008). Los hallazgos sobre el ruido interno 
son congruentes con otros experimentos reseñados en la literatura, como los de 
Hygge (1993, 2014); Jones, Alford, Bridges, Tremblay y Macken (1999): y 
Trombetta y Zanardo (2009), que demostraron el impacto del ruido en procesos 
cognitivos como la memoria, la atención y el aprendizaje mediante la lectura. Por su 
parte, los resultados sobre el ruido proveniente del exterior, ocasionados por la 
proximidad a cafeterías, parking o aeropuerto, superan a los valores anteriores 
rozando el 43% de los encuestados como una de los indicadores que más afectan en 
el aula.  
La presencia de algunos de los trastornos y reacciones conductuales de los 
alumnos en entornos ruidosos, podrían ser el estrés, cambios de humor, 






perturbaciones en el sueño, déficit de atención, irritabilidad, fragilidad emocional o 
ansiedad (Cohen, McCabe, Michelli y Pickeral, 2009). Todo ello es congruente con 
los resultados de la encuesta en el aula de Educación Plástica, donde el 85% de los 
entrevistados reconocen que el ruido dificulta alcanzar niveles de concentración y 
motivación, afectando en sus comportamientos y relaciones personales (Shield y 
Dockrell, 2008). 
En este sentido, la literatura está de acuerdo al afirmar que la relación entre el 
ruido y la dificultad en alcanzar niveles adecuados de concentración y motivación en 
el aula puede resultar compleja, debido a la dependencia entre el mismo y una serie 
de variables, como de la misma propiedad del sonido. Por otra parte, los encuestados 
consideraron insuficiente el aislamiento acústico en carpinterías y cerramientos de 
los edificios, alcanzando al 13% de las respuestas. Así pues, esta investigación 
evidencia lo anteriormente expuesto por otros estudios experimentales los cuales 
afirman que condiciones inadecuadas del aula interfieren en el desarrollo de la 
actividad educativa, ocasionando profundas interferencias en el aprendizaje (Shield y 
Dockrell, 2008; Stansfeld y Clark, 2015). Un aula expuesta a niveles de ruido no 
adecuados, presentará distracciones, falta de concentración y rendimiento en sus 
estudiantes y profesores.  
Finalmente, es necesario destacar que cerca del 18% de los encuestados dicen 
estar en desacuerdo con la  afirmación sobre el impacto del ruido y su influencia en 
las actividades cotidianas del aula, cuestión que se enfrenta a las investigaciones 
como las de Hygge (2014) o Schneider (2002), que concluyen de forma consistente y 
convincente afirmando que una buena acústica es fundamental para el buen 
desempeño y concentración académica, estimando que entre el 25% y 40% de los 
estudiantes presentan conflictos cognitivos a la hora de estudiar a causa del ruido. Lo 
anterior, afecta en problemas de memoria y fallos en la atención sostenida. Por otro 
lado, es necesario tener en cuenta que esta investigación aporta a la comunidad 
universitaria española de información acerca de la percepción que el alumnado posee 
frente a la variable acústica. La problemática que supone las dimensiones, proporción 
y capacidad de las aulas, han ocasionado el estrés vocal en los profesores, exigiendo 
el uso de micrófonos para combatir el eco o reverberación y la necesidad de 
adaptarse a aulas más pequeñas con mejor calidad acústica. Lo anterior es congruente 
con estudios reseñados en la literatura  que recomiendan adaptar los espacios de 
aprendizaje a otros con mejor calidad acústica, mediante la incorporación de 
materiales porosos en el  mobiliario, suelos y otros objetos decorativo y cortinas en 
ventanas para atenuar el efecto reflectante de los cristales (Hodgson, 2004; Zannin y 
Ferreira, 2009). Todo ello, contribuye a equilibrar y controlar la reverberación, el eco 
y determinar parámetros de diseño óptimos para un espacio que garantice mejoras en 
la calidad de vida de los universitarios (Zannin Passero y Zwirtes, 2012).   






 En relación al color y la estética, de los resultados de esta investigación se 
desprenden varias alternativas que representan posibles explicaciones en cuanto a la 
importancia del color en los espacios de aprendizaje. En este sentido, las respuestas 
han sido fragmentadas reconociendo diferencias en la percepción ante la presencia o 
ausencia del color y su influencia en la motivación, creatividad y relaciones sociales. 
El presente estudio identificó que los encuestados del aula de Expresión Plástica, en 
un alto porcentaje cercano al 95%, coinciden en que la presencia de colores, 
materiales y una estética alegre influye de forma positiva en la motivación hacia la 
asignatura. Lo anterior resulta congruente con estudios reseñados en la literatura 
(Al‐Ayash, Kane, Smith y Green‐Armytage, 2016; Jalil et al., 2012; Küller, 
Mikellides y Janssens, 2009; Park, 2015) que afirman que el color y la apariencia 
estética de los espacios intervienen en la transformación educativa, contribuyendo de 
forma directa en la motivación y relaciones sociales. Estos resultados evidencian lo 
anteriormente expuesto por otras investigaciones acerca de la psicología del color y 
el impacto que posee la cualidad cromática en la percepción, cognición y 
comportamiento de los individuos (Gilavand et. al., 2016; Heller, 2004; Lewinski, 
2015; Zeki, 2017), traducido en traduce en sensaciones y emociones positivas como 
la estimulación, relajación o agitación. En este diálogo, la presencia o ausencia de luz 
y texturas aportan efectos espaciales al diseño de los ambientes de aprendizaje, 
cuestión que el 73% de los encuestados de las aulas cotidianas reconocieron en sus 
espacios de aprendizaje. Son de interés los trabajos que coinciden que unos colores 
serán más estimulantes que otros dependiendo de la edad de los alumnos (Barret et 
al., 2017; Daggett, Cobble y Gertel, 2008; Engelbrecht, 2003; Errázuriz-Larraín, 
2015; Pile, 1997; Strange y Banning, 2015). Los estímulos cromáticos les permiten 
una mejor asociación de sus esquemas de organización espacial entre actividad, 
espacio y tarea (Al‐Ayash et al., 2016; Elliot y Maier, 2007). En el estudio realizado, 
se encontró que casi el 95% de las aulas cotidianas están pintadas en colores claros, 
cálidos y saturación baja cumpliendo con las recomendaciones para mejorar el estado 
anímico y bienestar de quienes lo habitan (Barret et al., 2017; Gheyasi, 2012; Strange 
y Banning, 2015; Yildirim, Cagatay y Ayalp, 2015). Del mismo modo, las 
superficies rugosas, texturadas, y la elección de materiales que eviten pinturas, 
barnices y plásticos que generen brillos molestos; responden  a lo anteriormente 
expuesto por otras investigaciones (Brooks, 2012; Crespo y Pino, 2010; Levy y 
Home, 1967) que integrando el ingrediente estético en el espacio educativo, 
constituyendo una herramienta donde apoyarse en beneficio del aprendizaje.  
El color es fuente de inspiración, favorece la creatividad quedando 
demostrado que se encuentra íntimamente relacionada con la concentración y la 
motivación (Woolner et al., 2007). Esta cuestión quedó plasmada en el  88% de los 
encuestados del aula de Educación Plástica que afirmaron que la monotonía, 
ausencia de estímulos visuales y de un entorno inspirador generan aburrimiento, 
fatiga y desmotivación a la hora de realizar las tareas artísticas. Engelbrecht (2003) 






afirma que la longitud de onda que llega a nuestro cerebro a través del ojo, afecta en 
el estado anímico, la claridad mental y los niveles de energía; igualmente diversos 
estudios epidemiológicos han establecido esta relación entre el color y la apariencia 
estética de los espacios intervienen en la transformación educativa, contribuyen al 
cambio e inciden de forma directa en la motivación y relaciones sociales (Chou, 
Cheng y Cheng, 2016; Küller et al., 2009). Por su parte el 12% restante, no evidencia 
influencia ante un entorno carente de condiciones estéticas y cromáticas siendo 
indiferentes al medio que les rodea.   
En definitiva, nuestro cerebro es muy sensible a las condiciones ambientales 
de temperatura, ventilación y sonido, ruido, color y estética; lo cual repercute a nivel 
cognitivo y emocional en los sujetos (Lewinsky, 2015). Reconocer su importancia en 
los espacios educativos y su impacto significativo en el aprendizaje y 




En relación con la elección del sitio dentro del aula, los resultados de la 
investigación vislumbran tres cuestiones que atañan a la elección del mismo por 
parte del alumnado. El primero se refiere a la posición y ubicación dentro del aula, 
prefiriendo el 46% de los encuestados ubicarse en medio de la clase y por delante, lo 
cual es congruente con estudios reseñados en la literatura (Benedict y Hoag, 2004; 
Montello, 1988; Yang, Becerik-Gerber y Mino, 2013; Yuan et al., 2017; 
Zomorodian, Parva, Ahrari, Tavana, Hemyari, Pakshir y Sahraian, 2012) que afirman 
que la posición que los estudiantes adopten en su interior puede afectar en la 
motivación, rendimiento y sociabilidad, ya sea por cercanía al profesor o a la pizarra. 
Los estudiantes que se sientan próximos a la zona delantera de la clase, presentan una 
motivación elevada, evidenciando emociones más positivas e impactando esto en la 
participación y desempeño académico (Marshall y Losonczy-Marshall, 2010). 
Actualmente, los cambios sociales y educativos, han obligado a modificar al sector 
educativo requiriendo, casi de modo indispensable, incorporar la motivación como 
un ingrediente indispensable en las aulas. En este sentido, resultan de interés los 
estudios que coinciden acerca de la posición del asiento y en qué compañía, como 
determinantes en la motivación del estudiante. Los resultados de nuestra 
investigación revelan que casi el 85% de los encuestados tiene preferencia de 
sentarse junto a compañeros conocidos en la clase, lo cual revela diferencias 
positivas de motivación en relación a aquellos estudiantes que lo hacen junto a 
desconocidos (Shernoff, Ruzek y Sinha, 2017).  
En relación con la distancia personal, los resultados evidencian que la 
preferencia de sentarse en compañía de amigos o conocidos, hace que la distancia 






existente entre los individuos (Hall, 1972; Hediger, 1955) sea íntima. Esta cuestión, 
concuerda con diversos autores (Holahan, 1999; Von Sivers y Köster, 2015) cuyas 
investigaciones y análisis se refirieron a confirmar que, a distancias más estrechas 
entre individuos, las relaciones sociales resultan más positivas y exitosas, sin 
producir ello, invasión del territorio personal ni de su intimidad (Bukowski, Laursen 
y Rubi, 2018; Burleson, 2003; Evans y Wener, 2007).  
En la revisión de literatura, la apropiación del espacio es otra de las 
condiciones asociada a otorgar al aula de un vínculo emocional como espacio de 
interacción, donde los estudiantes realizan intercambios sociales con sus pares, 
además de fortalecer el desarrollo de los rasgos de su personalidad. En el presente 
estudio se identificó que el 71% de los encuestados, tiene la percepción de contar con 
un nivel medio de apropiación del espacio, del aula a la que asisten, siendo estos 
resultados congruentes con otros estudios reseñados en la literatura (Aldridge, Fraser, 
Fozdar, Ala’i, Earnest, y Afari, 2016; Hernández, Hidalgo, Salazar-Laplace y Hess, 
2007; Low y Altman, 1992; Proshansky et al., 1983), en donde estudiantes y 
profesores crean vínculos emocionales y motivacionales, con los edificios 
arquitectónicos; desarrollando así el sentido de pertenencia. Los encuestados del aula 
de Educación Plástica respondieron con un alto porcentaje del 82%, que les resultaba 
complejo apropiarse del espacio personal por las proporciones y dimensiones que 
tiene el aula, influyendo en su interacción social. Esta cuestión coincide con el 
modelo de conducta espacial desarrollado por Altman (1975), el cual integra los 
conceptos concernientes a la relación entre las dimensiones físico-espaciales y las 
funciones que pueden atribuirse al espacio personal como apropiación, privacidad, 
territorialidad y hacinamiento. 
A cerca de la conexión con la naturaleza y las visuales exteriores, los 
resultados obtenidos se encuentran en concordancia con otras investigaciones como 
las de Anderson, Kaplan, Bell, Koutsis, Haynes, Mills y Labonne (2018) y Bratman, 
Daily, Levy y Gross (2015), que destacan los efectos positivos de las vistas hacia la 
naturaleza, ya sea la presencia de zonas verdes y jardines próximos o la del propio 
Mar Mediterráneo, que mejoran la actitud, comportamiento y desempeño académico 
de estudiantes y profesores. El estudio realizado también evidencia lo anteriormente 
expuesto por otras investigaciones (Anderson et al., 2018; Berman, Jonides y Kaplan, 
2008; Kaplan, 1995), en torno a que, la naturaleza desempeña una función 
restauradora en el organismo. Los entornos naturales, reducen las emociones 
negativas y las tensiones físicas y psicológicas acumuladas (Najafi, Movahed, 
Barzegar y Samani, 2018). El 91% de los entrevistados considera que las visuales 
hacia el exterior influyen en la motivación y estimulación durante el proceso creativo 
y lo predisponen al aprendizaje, cuestión que se respalda en investigaciones que 
aseguran que contar con ventanas que abran a espacios naturales, además de asegurar 
la ventilación e iluminación natural, ejercen efectos restauradores en el 
funcionamiento cognitivo de las personas, mejorando la capacidad de atención y 






concentración y las actitudes mentales y emocionales (Berman, Kross, Krpan, 
Askren, Burson, Deldin y Jonides, 2012). La presencia de síntomas positivos en 
estudiantes universitarios, como la felicidad, el bienestar personal y la motivación y 
su asociación con encuentros pasivos con la naturaleza, han sido reportadas en 
diversos estudios (Kaplan y Kaplan, 1989; Matsuoka, 2010; Najafi y Keshmiri, 
2019). Finalmente, destacar que las zonas verdes y espacios naturales libres que 
rodean a los campus universitarios, tienen un valor más allá de lo estético o 
medioambiental (Bratman et al., 2015; Lau y Yang, 2009; Li y Sullivan, 2016; Lohr, 
2007; Taylor, 2009), incluyéndose como plataforma para la interacción social, 
causando efectos positivos y de integración cultural en el ámbito de los espacios de 
aprendizaje.  
En cuanto a la cuestión de las relaciones sociales, los resultados de la 
investigación vislumbran tres cuestiones a destacar sobre la percepción de los 
estudiantes frente a la influencia del diseño del aula a la hora de relacionarse. La 
primera hace referencia a las condiciones de flexibilidad y adaptabilidad ofrecidas 
por los cerramientos verticales y el mobiliario, lo cual es congruente con estudios 
reseñados en la literatura (Zandieh, Hessari, Zandieh, Taherkhani, Mirzaee, y 
Jaferman, 2016). En este sentido, las respuestas han contado con un alto nivel de 
concordancia (92% de los encuestados), al destacar que las relaciones sociales entre 
profesor-estudiante y estudiante-estudiante se verían favorecidas al modificar la 
disposición del mobiliario y diseño espacial del aula. Lo anterior ha sido reportado 
por diversas investigaciones (Kaya y Bicen, 2016; Korpershoek, Harms, de Boer, van 
Kuijk y Doolaard, 2016; Lewinski, 2015; Lin-Siegler, Dweck y Cohen, 2016; 
Maxwell, 2016), que enfatizan el carácter del entorno físico como impulsor del 
comportamiento social, siendo los elementos que lo configuran capaces de impactar 
significativamente en la motivación y estado anímico de los alumnos, definiendo sus 
relaciones sociales y desempeño académico. El presente estudio también evidencia 
una opinión clara, por parte de los encuestados, al percibir en un alto porcentaje de 
concordancia que, el proceso de aprendizaje se ve influenciado por la interacción e 
integración social que el estudiante establece con sus pares y el profesorado, aspecto 
que se afirma con lo que plantea Simón (2000) afirmando que los espacios son 
altamente condicionantes de las relaciones humanas.  
También mencionar que existe un porcentaje en torno al 15% de los 
entrevistados que no consideran tal influencia. Finalmente, en la revisión de literatura 
se evidenciaron la presencia de ciertos indicadores intervinientes en las relaciones 
sociales, que para el caso de la relación entre estudiante y profesor, las que mayor 
presencia tuvieron en las respuestas obtenidas, fueron las que surgen de la 
combinación del lenguaje verbal, lenguaje no verbal y la expresión emocional con el 
61% de los encuestados. Asimismo, se identificó en el presente estudio, con un alto 
porcentaje de prevalencia que, la expresión oral resulta ser el indicador más relevante 






a la hora del intercambio entre dos sujetos, cuestión que concuerda con otros estudios 
reseñados en la literatura (Ely, 1986; Goldsmith, 1990). 
 
Variables motivacionales 
En cuanto a la influencia que ejercen las actitudes personales en la 
generación de conductas motivadoras frente al aprendizaje, el presente trabajo de 
investigación identifica un alto porcentaje de prevalencia (95%) por parte de los 
estudiantes hacia este indicador. En este sentido, actitudes personales como la 
responsabilidad, el espíritu de superación, el liderazgo y el compromiso, se 
encuentran asociadas de manera directa con la motivación hacia el aprendizaje, 
relación que ya ha sido establecida por diversas investigaciones que describen 
diversos tipos de motivación, entre ellas, la telícica y la paratélica de Apter (1982). 
Especialmente relevante para un ambiente de aula resulta este enfoque y otras 
investigaciones sobre las leyes Gestalt de la organización perceptiva (Wagemans, 
Elder, Kubovy, Palmer, Peterson, Singh y Von der Heydt, 2012) o la evaluación 
ergonómica en el aula (Kahya, 2019). Asimismo, el modelo ARCS (atención, 
relevancia, confianza y satisfacción), introducido por Keller (2010), explica este 
concepto en relación con los procesos de aprendizaje.  
En el presente estudio, los encuestados coinciden en afirmar que la ausencia 
de estímulos visuales y de un entorno inspirador, generan aburrimiento, fatiga y 
desmotivación a la hora de realizar las tareas artísticas; lo cual está en concordancia 
con investigaciones sobre la psicología del color y el impacto que posee la cualidad 
cromática en la percepción, cognición y comportamiento de los individuos (Gilavand 
et. al., 2016; Heller, 2004; Lewinski, 2015; Zeki, 2017). Estos resultados también 
evidencian lo anteriormente expuesto por otras investigaciones (Campos Calvo-
Sotelo, 2012; Painter, Fournier, Grape, Grummon, Morelli, Whitmer y Cevetello, 
2013) en torno a la presencia de un diseño flexible e innovador del aula favorece la 
aplicación de metodologías activas, además del aprendizaje autónomo, colaborativo 
y la generación de conocimiento (Bakken, Uskov, Penumatsa y Doddapaneni, 2016; 
Bautista y Borges, 2013; Rands y Gansemer-Topf, 2017). Así, la creación de un 
entorno físico de aprendizaje favorable actúa de impulsor del comportamiento social, 
vinculando el proceso de aprendizaje con la creatividad e imaginación, y las 
relaciones sociales a las que accede el alumno en el ámbito el aula (Mäkelä y 





































9. CONCLUSIONES Y FUTURAS LÍNEAS DE 
INVESTIGACIÓN   
En este capítulo se exponen las conclusiones y aportaciones finales más 
destacadas que se extraen del trabajo de investigación. Éstas se presentan utilizando 
los objetivos, general y específicos, como elementos aglutinadores. También se 
presentan una reflexión sobre las limitaciones detectadas, las aportaciones de 
mejoras, y se finaliza con las futuras líneas de investigación. 
Nos enfrentamos a desafíos cada vez más complejos. Los cambios 
experimentados en los últimos años a nivel global, afectan a intereses educativos, 
sociales, ambientales, políticos, tecnológicos, económicos y éticos. Requerimos de 
un sistema educativo, que satisfaga las exigencias de los estudiantes y futuros 
profesionales. En este sentido, la Universidad, como pilar fundamental del desarrollo 
económico y social, debe contribuir al bien común de los ciudadanos del siglo XXI.  
En este contexto, el creciente interés por conocer las variables que intervienen 
en el acto académico determina la evolución de los escenarios físicos de aprendizaje. 
Reconocer la relevancia del espacio físico educativo, con todo su potencial 
arquitectónico, pedagógico, inclusivo y social, y no sólo como un simple contenedor 
de actividades, permite dotarle de carácter y personalidad.   
Esta evolución que ha supuesto cambios en el diseño, la organización y la 
morfología de los espacios educativos, no ha llegado del modo esperado al sector de la 
educación superior, postergándose la transformación deseada. A pesar de la función 
relevante en clave pedagógica que adquiere el espacio como elemento facilitador del 
aprendizaje, apenas se reconocen investigaciones e instrumentos en España que 
permitan evaluar el impacto que tienen en la motivación e interacción social del 
alumnado universitario.  
En relación con cada uno de los objetivos específicos propuestos en la 
investigación y atendiendo a los resultados obtenidos, se derivan las siguientes 
conclusiones. 
De esta manera, una de las primeras conclusiones a las que se llega en esta 
investigación, consiste en la necesidad de trabajar de forma multidisciplinar 
integrando diversas áreas de conocimiento, como la educación, la psicología y la 
arquitectura. Esto permitirá dar un salto de calidad en las soluciones aportadas, tanto 
a nivel de propuestas de diseño innovadoras como a la toma de decisiones 
pedagógicas, suponiendo apostar por una perspectiva holística hasta el momento 
postergada. Aunque parezca una cuestión sencilla, hoy en día, ha sido difícil agrupar 
y reunir a profesionales y expertos en diversas materias.  
 






OBJETIVO ESPECÍFICO A 
Verificar las variables espaciales y ambientales del aula, y su influencia en la 
motivación del estudiante universitario. 
Se alcanza el objetivo específico.  
Se concreta con la primera y segunda dimensión de análisis de la 
investigación. Para dar respuesta al mismo, se plantea abordarlo desde un doble 
enfoque. El primero, teórico, mediante una profunda revisión sistemática de la 
literatura, para explorar de forma exhaustiva las investigaciones existentes, y un 
análisis bibliométrico de la producción científica sobre esta temática.  
El segundo enfoque, eminentemente práctico, busca conocer, mediante el 
instrumento de medición diseñado ad hoc, la percepción de los estudiantes en 
relación con la influencia de los factores espaciales y ambientales del aula en su 
motivación. 
Los resultados obtenidos concuerdan con la bibliografía consultada, en cuanto 
a la significatividad que adquieren los atributos espaciales y ambientales del aula. 
Las aportaciones pueden ser resumidas en las siguientes conclusiones. 
• El tamaño de aulas reducidas y distancia a puntos focales importantes muestra una 
tendencia a beneficiar la motivación del estudiante, al favorecer el contacto visual 
entre docente-alumno beneficiando, así, la motivación del alumnado. En este 
sentido, los estudiantes prefieren aulas pequeñas con un menor número de 
compañeros. 
• Lo anterior también se apoya en la apropiación del espacio, donde al mejorar la 
percepción de pertenencia del ambiente, por ser más pequeño y controlable por 
los estudiantes, mejora la calidad del acto académico. 
• El mobiliario con posibilidad de movimiento y adaptabilidad muestra tendencia a 
mejorar la motivación. Los estudiantes aseveran, que la posibilidad de organizar y 
mover las mesas y las sillas como mejor les convenga, hace que las acciones de 
aprendizaje sean más dinámicas, favoreciendo, así, la aplicación de metodologías 
activas por parte del profesorado. Asimismo, consideran la comodidad de mesas y 
las sillas una cualidad aún pendiente en las aulas de sus universidades, 
considerando que ello les aportaría mayor bienestar físico y predisposición a 
permanecer en mejores condiciones en el aula y, por lo tanto, se reflejaría en su 
actitud de diálogo y participación en al aprendizaje. 
• Las TIC integradas en el aula muestran tendencia a mejorar la motivación. Esto 
supone para los estudiantes una variable influyente en la satisfacción e 
implicación a la hora de trabajar. 
• La iluminación natural muestra incidencia positiva en la motivación del estudiante 
en su aprendizaje. Así, los estudiantes afirman que impacta en su bienestar físico 
y emocional, cuestión que llama a la reflexión, teniendo en cuenta que las 
encuestas se han realizado en Andalucía y en ciudades con importante radicación 






solar anual como Almería, Málaga, Granada, Cádiz y Jaén; de modo que resulta 
interesante comparar tal significatividad con estudiantes de otras latitudes con 
menos horas de radiación lumínica. 
• La temperatura interior, en caso de no poder ser regulada desde el aula, muestra 
una incidencia negativa, afectando en su confort personal y comportamiento. 
• Del mismo modo, los sistemas de climatización y renovación de aire muestran 
incidencia negativa en la motivación, en caso de no poder ser controlados desde el 
aula, generando malestar e inconvenientes entre los estudiantes. 
• Las visuales hacia la naturaleza muestran tendencia a mejorar la motivación y 
positividad, estimulando los procesos creativos y predisposición al aprendizaje. 
• Los ruidos, internos y externos, muestran incidencia negativa en la motivación, 
ocasionando desconcentración y dificultando el aprendizaje. 
• Por último, los colores y materiales con una estética alegre y agradable muestran 
una tendencia a mejorar la motivación, considerándolos influyentes frente a la 
estimulación e inspiración creativa hacia el aprendizaje. 
 
OBJETIVO ESPECÍFICO B 
Comprobar que las relaciones sociales entre estudiantes se ven afectadas por las 
variables espaciales y ambientales del espacio de aprendizaje, promoviendo u 
obstaculizando el desarrollo del aprendizaje.  
Se alcanza el objetivo específico.  
Al igual que el objetivo específico A, este objetivo se concreta con la primera 
y segunda dimensión de análisis de la investigación, y se le añade la tercera 
dimensión perceptual. Esta dimensión busca correlacionar los indicadores empíricos 
espaciales y ambientales, con la percepción que los estudiantes tienen de sus 
relaciones interpersonales. Por tanto, se combina el estudio teórico de la revisión 
sistemática de la literatura y análisis bibliométrico con el análisis práctico de los 
resultados obtenidos del cuestionario.  
De este modo, la discusión evidencia concordancia entre la bibliografía 
consultada y los resultados derivados de la investigación, en cuanto a la 
significatividad que adquieren los factores espaciales y ambientales del aula, y su 
influencia en las relaciones socioeducativas e inclusivas de los estudiantes. Las 
aportaciones pueden ser resumidas en las siguientes conclusiones: 
• El tamaño y proporcionalidad de las aulas y el número de asistentes, muestra 
tendencia a favorecer la sociabilidad del estudiante. Los estudiantes prefieren 
aulas pequeñas con menor número de estudiantes, lo cual permite mejorar las 
relaciones interpersonales, el desarrollo de la inteligencia emocional y las 
habilidades sociales. 






• El mobiliario con posibilidad de ofrecer organización, movilidad y adaptabilidad 
muestra tendencia a mejorar las relaciones interpersonales. Entendido éste como 
una herramienta para favorecer el trabajo cooperativo, el diálogo y la 
participación. Contar con muebles modulares, livianos y flexibles, se fomenta la 
integración de los sujetos mediante la posibilidad de comunicación, compartiendo 
experiencias, información y promoviendo, prácticamente sin pensarlo, actitudes 
positivas. 
• La presencia de ruidos, internos y externos muestra tendencia a empeorar las 
relaciones interpersonales.  En este sentido, los estudiantes aseveran que los 
entornos ruidosos les provocan cambios de humor, irritabilidad, ansiedad y 
fragilidad emocional, afectando todo ello en el modo de comunicarse con el resto 
de los sujetos. 
• El color y la apariencia estética de los espacios, alegre y viva, demuestran 
tendencia a favorecer la sociabilidad del estudiante debido al impacto que posee la 
cualidad cromática en la percepción y comportamiento de los individuos, 
traducidas en sensaciones y emociones positivas para el aprendizaje como la 
estabilidad, la tranquilidad y el equilibrio. 
 
OBJETIVO ESPECÍFICO C   
Analizar los vínculos humanos e interacciones sociales establecidos en un 
espacio físico adecuado y su impacto en la motivación del estudiante.   
Se alcanza el objetivo específico.  
Éste se concreta desde un enfoque teórico, debido a que no se trata de una 
investigación experimental donde se puedan modificar las condiciones del objeto de 
estudio, en este caso las del espacio físico del aula.  
Por ello, se estudia y analizan las cuatro dimensiones propuestas en la 
investigación, considerando la incidencia de los indicadores teóricamente 
fundamentados en la motivación y relaciones sociales. La revisión sistemática de la 
literatura y el análisis bibliométrico de la producción científica sobre esta temática 
realizado aportan las siguientes conclusiones.  
• Las relaciones profesor-estudiante y estudiante-estudiante se verían favorecidas al 
modificar la disposición del mobiliario y diseñar el aula mediante propuestas 
flexibles y abiertas, que propicien el diálogo, las miradas y el intercambio. 
• El entrono físico se alza como impulsor del comportamiento social de los 
individuos, siendo los elementos que lo configuran capaces de impactar 
significativamente en la motivación y estado anímico de los alumnos, definiendo 
así sus vínculos y actitud hacia el aprendizaje. 






• La combinación de la expresión oral y el lenguaje no verbal resultan ser los 
indicadores más relevantes a la hora del intercambio entre dos sujetos, cuestión 
que concuerda con diversos estudios reseñados en la literatura. 
• Las condiciones de flexibilidad y adaptabilidad ofrecidas por los cerramientos 
verticales y el mobiliario terminan por afirmar que los espacios son altamente 
condicionantes de las relaciones humanas. 
• Las visuales hacia el exterior influyen en la motivación y estimulación del 
estudiante durante el proceso creativo y lo predisponen al aprendizaje. 
• Las zonas verdes y espacios naturales libres que rodean a los campus 
universitarios tienen un valor más allá de lo estético o medioambiental, 
incluyéndose como plataforma para la interacción social, causando efectos 
positivos y de integración cultural. 
 
OBJETIVO ESPECÍFICO D 
Comprobar si existen diferencias significativas de motivación académica e 
interacción social de los estudiantes, en función de la Universidad de la que se 
trate.   
Se alcanza el objetivo específico.  
Se concreta a partir del análisis descriptivo y estadístico de los datos 
obtenidos mediante el instrumento de medición diseñado ad hoc. La muestra de 
estudio incluye a estudiantes de la Facultad de Ciencias de la Educación de las 
Universidades Andaluzas de Almería, Málaga, Granada, Jaén y Cádiz. En este caso, 
se consideró el aula habitual (teórica/práctica)  donde los estudiantes asisten de 
forma cotidiana. Así pues, los resultados obtenidos nos llevan a inferir la siguiente 
conclusión. 
• No existen diferencias estadísticamente significativas en las respuestas en función 
de la Universidad que se trate.   
 
OBJETIVO ESPECÍFICO E 
Comprobar si existen diferencias significativas de motivación académica e 
interacción social de los estudiantes, en función del aula (habitual o Educación 
Plástica) de la que se trate.   
Se alcanza el objetivo específico.  
Se concreta a partir del análisis descriptivo y estadístico de los datos 
obtenidos mediante los instrumentos de medición diseñados ad hoc. La muestra de 
estudio incluye a estudiantes de la Facultad de Ciencias de la Educación de la 
Universidad de Almería. En este caso, se consideró el aula habitual (teórica/práctica) 






y el aula de Educación Plástica, donde los estudiantes asisten de forma cotidiana. Así 
pues, los resultados obtenidos nos llevan a inferir las siguientes conclusiones. 
• No existen diferencias estadísticamente significativas en las respuestas en función 
del aula de la que se trate.   
Respecto a lo anterior, es necesario comentar que las diferencias 
significativas han sido pequeñas, no resultando en la práctica muy informativa. No 
obstante, son destacables tres cuestiones que los asistentes al aula de Educación 
Plástica han expresado con sus respuestas a diferencia de los estudiantes del resto de 
aulas y son las siguientes. 
• La comodidad, versatilidad y adaptación de la silla y mesa de trabajo, 
reconociendo, así, la importancia que adquiere el mobiliario al ofrecer o impedir 
estas cualidades a sus usuarios. Esto se traduce de forma directa en la 
predisposición a permanecer más o menos tiempo en el aula, y en beneficios a la 
hora de realizar trabajos manuales y creativos, con sus consiguientes resultados en 
lo referente a motivación y capacidad creadora. 
• La estética, el uso del color y los estímulos visuales resultan vitales para 
estudiantes que van a desarrollar tareas creativas. La ausencia de un entorno 
inspirador incide de forma negativa, mostrando tendencia a aumentar el 
aburrimiento, la fatiga y la desmotivación al realizar los trabajos artísticos. Esto se 
refleja, además, en la capacidad de comunicación e intercambio personal. 
• El tamaño y las proporciones longitudinales del aula de Educación Plástica de la 
Universidad de Almería muestra tendencia a dificultar la apropiación del espacio 
personal y, con ello, las posibilidades de crear un vínculo emocional con el aula 
como espacio de interacción resulta más complejo, afectando en el intercambio 
social con sus compañeros y profesores. 
 
OBJETIVO ESPECÍFICO F 
Diseñar y validar un instrumento de medición, con objeto de evaluar la influencia 
del diseño del espacio de aprendizaje en la motivación y sociabilidad del 
estudiante universitario.    
Se alcanza el objetivo específico.  
Éste se concreta con el diseño y elaboración de un cuestionario (instrumento 
de medida) para evaluar la percepción del estudiante universitario ante los entornos 
de aprendizaje físico. El instrumento se realiza teniendo en cuenta los indicadores 
asociados al diseño del aula que afectan al estudiante, agrupándose en cuatro 
dimensiones que se consideran claves en la conceptualización. En definitiva, las 
aportaciones del instrumento de medición pueden ser resumidas en las siguientes 
conclusiones. 






• El instrumento expresa una calidad métrica satisfactoria presentando así un 
instrumento fundamentado teóricamente y definido operativamente al considerar 
para ello, cuatro dimensiones relevantes: espacial, ambiental, perceptual y 
motivacional. 
• El análisis de sus características técnicas muestra una adecuada fiabilidad global 
en términos de consistencia interna, lo que facilita su aplicabilidad en diferentes 
contextos. 
• La validez de contenido del instrumento se encuentra garantizada por la 
consistencia y rigor del trabajo teórico y las valoraciones que la selección de 
expertos de profesionales de la educación e investigación universitaria confirieron 
en la configuración de los ítems del instrumento.   
• Los resultados obtenidos en el estudio suponen una contribución única y original a 
la Universidad de Almería, siendo ésta una de las motivaciones y propósito que 
nos llevan a desarrollar la investigación. 
• El análisis del cuestionario facilita obtener resultados y, posteriormente, 
conclusiones que puedan aportar futuras estrategias en el diseño del aula para 
mejorar el proceso de aprendizaje y enseñanza del estudiante. 
• El instrumento se ofrece como una de las pocas herramientas de investigación 
diseñadas y puestas en marcha en el contexto universitario español. Esto supone 
una importante contribución a la Educación Superior, presentando un amplio 
marco, tanto en su planteamiento teórico como en su operativización en ítems. 
Desde esta perspectiva holística de la cuestión, la presente investigación establece 
relaciones para explicar los fenómenos acontecidos en los espacios de aprendizaje 
y extrae conclusiones que servirán como base, para futuras investigaciones y 
estudios a realizar. 
  
OBJETIVO GENERAL 
Comprobar la influencia del diseño y la organización del espacio de aprendizaje 
en la motivación e inclusión socioeducativa de los estudiantes universitarios 
desde la mirada de la Educación Plástica. 
Se alcanza el objetivo general. 
Éste se concreta al verificarse el cumplimiento de los pasos intermedios que 
suponen los objetivos específicos. De un modo general y pragmático, el análisis 
descriptivo y estadístico de los datos obtenidos mediante los instrumentos de 
medición diseñados ad hoc, nos llevan a inferir las siguientes conclusiones generales: 
• Se logra conocer la percepción del alumnado universitario en relación con el 
espacio de aprendizaje. Se comprueba  la significatividad que adquieren los 
atributos espaciales y ambientales intervinientes en el aula y la influencia en la 
motivación y relaciones socioeducativas de los estudiantes. 






• En este sentido, la investigación aborda la temática de las variables que influyen 
en el aula desde una perspectiva holística, multidisciplinar e integradora, cuestión 
que para el caso de España, había sido limitada al cumplimiento de normas físicas 
y ambientales; dejando de lado la percepción de los protagonistas. Asimismo, se 
ha considerado como marco general una mirada inclusiva de las relaciones 
interpersonales. 
• El análisis bibliométrico realizado muestra la evolución de los artículos 
publicados sobre el tema en cuestión en los últimos 15 años, esto es, en el período 
de 2004 a 2018. De este análisis resulta que, el interés por este tema se ha 
incrementado, pasando de 135 artículos (2004-2006) a 698 en el último trienio 
analizado (2016-2018). Así, 2018 es el año con más publicaciones, con 301 
artículos, lo cual demuestra el interés creciente por esta temática. 
• El tamaño de la muestra que se recoge es representativo de la población 
universitaria española, de modo que, los resultados obtenidos pueden ser 
generalizables a una población mayor. 
• Los instrumentos, elaborados y validados, expresan una calidad métrica 
satisfactoria, fundamentados teóricamente y definidos operativamente. Por esto, 
suponen una contribución original y única a la Universidad de Almería y, por 
extensión a las universidades andaluzas, pudiendo hacer replicable su uso bajo 
condiciones específicas análogas. 
• En esta investigación se ha pretendido analizar la relevancia del espacio físico 
educativo con todo su potencial arquitectónico, pedagógico, inclusivo y social 
para que sea considerado como un elemento facilitador del aprendizaje. Todo ello, 
en consideración a los modelos didácticos y artísticos, y sirviendo al proyecto 
educativo de la institución. Desde esta perspectiva, reconocemos al aula como un 
hecho social que impacta en los estudiantes e influye en su motivación y en las 
relaciones socioeducativas. 
 
9.1. APORTACIONES PARA LA MEJORA 
A partir de las conclusiones expuestas, y atendiendo al objetivo general de la 
investigación, se plantean una serie de recomendaciones con la intención de que 
sirvan, en primer lugar, para optimizar los espacios de aprendizaje en favor de la 
motivación e inclusión socioeducativa de quienes lo habitan y, a continuación, influir 
en mejoras de la calidad organizativa, estética y medioambiental, a la hora de 
plantear diseños y reformas en las edificaciones universitarias.  
 Así pues, se destacan las acciones siguientes: 
• Mobiliario. El cambio de mobiliario fijo a móvil se está produciendo en algunas 
de las universidades estudiadas, lo cual ha supuesto un gran esfuerzo económico 
desde la gestión universitaria. Asimismo, se debería completar la sustitución de 
éste a la totalidad de espacios, asegurando mejoras en cuanto a calidad, 






ergonomía, comodidad y funcionalidad. La propuesta también incluye cambiar el 
mobiliario de las aulas de Educación Plástica con mesas y sillas que puedan 
regularse, además de permitir su desplazamiento y contemplar a estudiantes con 
necesidades físicas específicas. 
• Divisiones verticales. En aulas existentes se podría considerar la posibilidad de 
compartimentar grandes aulas, con objeto de convertirlas en otras más pequeñas, 
mediante paneles verticales móviles. Esto aportaría mejores condiciones 
ambientales y funcionales.  
• Rediseño de espacios o zonas comunes interiores. Proponer nuevos espacios de 
transición e intercambio entre el interior del aula y el aulario, que permitan 
actividades de descanso e intercambio estudiantil.  
• Activar los campus universitarios con zonas verdes habitables. Propiciar zonas 
exteriores vinculadas con las edificaciones y que inviten a permanecer en ellos, tal 
vez con la incorporación de asientos o mesas para almorzar al sol o tomar una 
infusión mientras el estudiante termina de repasar para un examen. 
• Regular la iluminación. Aplicar mecanismos manuales de control, mediante 
dimmer o reguladores del nivel de iluminación artificial, haciendo sólo de las 
zonas necesarias. En cuanto a la iluminación natural, la propuesta sería instalas 
protección solar exterior, o bien en los casos necesarios, sistemas de protección 
interna como persianas o estores blackout. 
• Regular la ventilación y los sistemas de climatización. Implementar la posibilidad 
de acceder al control térmico de los equipos desde el interior y regular las 
condiciones y parámetros de los sistemas de climatización, para alcanzar el 
confort térmico y niveles de salubridad adecuados en la clase. Asimismo, 
incorporar equipos de bajo consumo energético contribuirá a cumplir los objetivos 
de sostenibilidad asumidos por el EEES. Continuar con la renovación del aire, 
mediante la apertura de puertas y ventanas durante el intercambio de clases. 
• Control del ruido. Para el ruido exterior, la propuesta ideal consistiría en la 
sustitución de las carpinterías en los edificios antiguos, con la finalidad de contar 
con espacios herméticos y estancos, asegurando con esto la doble función de 
control acústico y térmico de las instalaciones. Una actuación más sencilla 
contempla regular los horarios de cafeterías próximas o focos de ruido exteriores 
molestos, con objeto de reducir el ruido exterior en horarios de clases. Por otro 
lado, para el ruido interior, en las clases magistrales, consistiría en el uso de 
micrófonos inalámbricos y sistemas de megafonía, además de reducir los grupos 
en clases más eficientes, aspecto que se ha visto favorecido con el EEES.  
• Incorporar el color. La presencia de materiales y una estética alegre es 
imprescindible a la hora de inspirar en el aula de Educación Plástica. En este 
sentido, se propone el uso de colores alegres en gamas cálidas, generando una 
gradiente que pase por todo el círculo cromático. De este modo, cada zona 
cromática estaría asociada con ciertas actividades. Por otro lado, se debería 






contemplar la posibilidad de personalizar por año académico ciertos sectores del 
aula.  
• Zonificar la clase. Esta acción, muy común en niveles de Educación Infantil o 
Primaria, también debería implementarse en el aula de Educación Plástica 
universitaria, maximizando así las áreas de trabajo. De este modo, se podrían 
organizar zonas de uso de manipulación de materiales, como la arcilla y las 
pinturas, zonas de maquetación, y de dibujo a mano alzada o carboncillo.   
• Metodologías activas e integradoras. Todas las acciones anteriores deben ir de la 
mano de pedagogías que dinamicen el trabajo en el aula. Los profesores, como 
guías y mentores de los futuros profesionales, deben propiciar actividades 
colaborativas, reflexivas y participativas con metodologías innovadoras como 
Flipped Classroom o Visual Thinking, entre otras. Adaptar las metodologías, no es 
sólo una exigencia del EEES, es una necesidad ineludible. No hay cabida para la 
clase magistral. 
• Uso de las TIC. Son necesarias e imprescindibles en el mundo educativo. La 
acción consiste por un lado, en renovar las instalaciones eléctricas y de 
telecomunicaciones en los edificios que lo requieran, dotando las aulas de 
enchufes o soportes informáticos. Por el otro, incorporar las TIC como una 
herramienta de trabajo, y evitar hacer un uso abusivo mediante Power Point o 
recursos que, prácticamente terminan aburriendo a los estudiantes. 
Todo lo expuesto da muestra que la temática del espacio de aprendizaje una 
preocupación global. Así, ciertos proyectos a nivel mundial, como el programa de 
inversión del gobierno británico, denominado Building Schools for the Future (BSF), 
para renovar y construir edificios escolares secundarios en Inglaterra en la década de 
2000, resultó muy ambicioso en sus costes, plazos y objetivos. A pesar de contar con 
el apoyo de políticos de todos los partidos políticos ingleses, autoridades locales y 
fuerzas políticas y económicas, en julio de 2010, se anunció que el programa sería 
rechazado por la falta de cumplimiento de los objetivos, y por los altos costes de 
personal y consultorías. Esto nos lleva a plantear la necesidad de estudios que apoyen 
las investigaciones en torno al reconocimiento de las variables de diseño 
intervinientes en el espacio de aprendizaje y, así, controlar en mayor medida la 
influencia que ejercen éstos en la motivación, interrelación social, pedagogía y 
comportamiento de los estudiantes.  
Finalmente, se debe contribuir con un nuevo enfoque basado en el fomento de 
la importancia que tienen los escenarios cotidianos universitarios en las vidas de los 
estudiantes y docentes, y en el proceso de enseñanza y aprendizaje, como son el aula, 











9.2. LIMITACIONES DE LA INVESTIGACIÓN 
Durante la realización de esta investigación, y como parte de desarrollo de 
ésta, se presentaron una serie de limitaciones de estudio. A continuación, se exponen 
a modo de reflexión para fortalecer futuros análisis y, así, integrar aspectos que en 
esta oportunidad no fueron considerados.  
• Cuestionario A. El planteamiento de preguntas combinadas de corte cuantitativo y 
cualitativo dificultó el análisis y la interpretación de los resultados obtenidos, 
donde las respuestas no pudieron ser analizadas mediante un análisis factorial. 
Esto mismo, ocasionó que las comparaciones y relaciones entre los ítems y con el 
cuestionario B no pudieran realizarse completamente; no obstante, para el caso en 
cuestión, lo apropiado consistió en el análisis descriptivo e inferencial de los datos 
obtenidos. 
• La cuestión anterior se corresponde con el diseño transversal, al no establecerse 
relaciones de causalidad entre las variables observadas. En este sentido, la 
generalización de los resultados se ha efectuado desde la perspectiva subjetiva, 
recomendándose en futuros estudios incluir tales relaciones. 
• La selección de la muestra utilizada, de tipo no probabilístico, y a pesar de 
cumplir con los criterios y objetivos planteados en la investigación, podría 
ocasionar respuestas en los encuestados que tengan actitudes más positivas y 
similares entre sí, lo que podría derivar en índices de consistencia sobrestimados. 
Así, creemos que el cuestionario podría seguir mejorándose en investigaciones 
posteriores, teniendo en cuenta los aspectos señalados. 
• Finalmente, es necesario añadir que los datos medidos se refieren a las 
percepciones de los estudiantes frente a una situación concreta, es decir, son datos 
subjetivos ofrecidos por los sujetos. Esto puede ocasionar la presencia de errores 
muestrales.   
 
9.3. FUTURAS LÍNEAS DE INVESTIGACIÓN 
Una vez planteadas las conclusiones y las limitaciones de esta investigación, 
y con la finalidad de ampliar el campo de conocimiento sobre la influencia de los 
espacios de aprendizaje universitarios en los estudiantes, se presentan una serie de 
sugerencias para fortalecer futuras investigaciones. 
• Aplicar el instrumento de medición a estudiantes de otras universidades públicas 
españolas, y comparar los resultados con las universidades andaluzas. 
• Aplicar el instrumento de medición a estudiantes de universidades privadas 
españolas y comparar los resultados con las universidades públicas, y la 
influencia del espacio de aprendizaje. 
• Aplicar el instrumento de medición a estudiantes de universidades europeas y 
comparar los resultados con las universidades españolas. 






• Incluir en la investigación la opinión de los profesores y personal de 
administración y servicio de la universidad. 
• Trabajar con metodologías cualitativas, complementando así los resultados con 
los estudios cuantitativos.  
• Incluir otras variables en el estudio, como la felicidad de los estudiantes. 
Finalmente, esperamos que la aportación de la Tesis Doctoral al ámbito 
académico universitario resulte de interés y ayude a profundizar en la nueva mirada y 
en la búsqueda de la motivación y las relaciones socioeducativas saludables en los 
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ANEXO I. CUESTIONARIO A   
CUESTIONARIO PARA EVALUAR LA PERCEPCIÓN SOBRE LA 
INFLUENCIA DEL DISEÑO DEL ESPACIO EDUCATIVO EN LA 
MOTIVACIÓN E INCLUSIÓN SOCIABILIDAD DE LOS ESTUDIANTES 
UNIVERSITARIOS  
Por favor, conteste de la forma más objetiva posible, respondiendo a su percepción personal 
y señale sólo una respuesta. Las preguntas se refieren al aula cotidiana. La información 
recogida en este cuestionario es anónima y confidencial, atendiendo a los fines mencionados. 




Femenino Masculino  
 
2. Edad     
------------------------------------------------------------------------------   
 
3. Titulación de Grado   
 Ed. Infantil   Ed. Primaria  Ed. Social 
 
4. Curso 
2ª  3º  
 
5. Horario/Turno     
Mañana Tarde  Mixto 
 
A. VARIABLES ESPACIALES  
1.  ¿Qué tipo de superficie de suelo corresponde a tu aula cotidiana?   
a. El suelo es plano y continuo 
Si   No  
b. El suelo es inclinado  
Si   No  
c. El aula dispone de tarima para el profesor 
Si   No  
2.  ¿Cuál de las siguientes formas geométricas corresponde a tu aula cotidiana?   
a. Cuadrada (proporcionada) 
b. Rectangular (alargada) 
c. Poligonal 
3.  ¿Cuál es el número de alumnos de tu aula cotidiana?  
a. Menos de 30   
b. De 30 a 45   
c. De 45 a 60   






4. ¿Cuál es la superficie aproximada en metros cuadrados (m2)?  
a. Menos de 75   
b. De 75 a 100   
c. Más de 150 
5. ¿Cuántos alumnos asisten de forma regular a tu clase?  
a. Menos de 20 
b. De 20 a 45 
c. De 45 a  60 
d. Más de 60   
6. ¿Qué mobiliario (mesa) tienes en tu aula cotidiana? 
a. Individual fija (anclada al suelo) 
b. Individual no fija  
c. Tablero continuo fijo (anclado al suelo) 
d. Grupal no fija 
7. ¿Qué mobiliario (silla) tienes en tu aula cotidiana? 
a. Individual fija (anclada al suelo)  
b. Individual no fija  
c. Asiento continuo fijo (anclada al suelo) 
d. Asiento continuo no fijo  
e. Individual con ruedas 
8. ¿Qué disposición o distribución del mobiliario (mesa y silla), corresponde a 
tu aula cotidiana? 
a. En hileras 
b. En forma de “U” 
c. Individuales  
d. Dispersas grupales 
9. ¿Qué porcentaje del mobiliario se encuentra estropeado: roto o rayado? 
a. Menos del 15 %   
b. Del 15% al 30% 
c. Más del 30 % 
10. ¿Qué tipo de cerramientos verticales delimitan tu aula? 
a. Divisiones verticales fijas (paredes)  
b. Divisiones verticales móviles (paneles) 
c. Otros  
11. ¿Cómo son las puertas de acceso a tu aula cotidiana? 
a. Hoja simple 
b. Hoja doble   
c. Otras  




a. ¿Dispone de conexión WIFI? 
Si   No  
b. ¿Dispone de ordenador para el profesor? 
Si   No  
c. ¿Dispone de ordenador para los alumnos? 
Si   No  
d. ¿Dispone de proyector? 
Si   No  
 
B. VARIABLES AMBIENTALES 
 
14. ¿Qué tipo de iluminación predomina en tu aula cotidiana? 
a. Luz natural 
b. Luz artificial 
c. Mixta 
 
15. ¿Cómo son las ventanas? 
a. Fijas  
b. Practicables (apertura) 
c. En el techo (lucernarios) 
d. No existe luz natural 
 
16. ¿Qué orientación/punto cardinal tienen las ventanas?  
a. Norte  
b. Sur  
c. Este 
d. Oeste  
 
17. ¿Tu aula cuenta con mecanismos de regulación de la iluminación natural y/o 
artificial?  
a. Luz natural: regulación con estores/persianas 
b. Luz natural: regulación con celosías 
c. Luz artificial: regulador de intensidad manual 
 
18. ¿Tu aula cuenta con sistemas de ventilación/renovación del aire?  
a. Ventilación natural   
b. Renovación forzada (extracción del aire) 
c. Renovación mecánica (rejillas) 
 
19. ¿Cómo se regula la temperatura interior (frío/calor)? 
a. Climatización centralizada 
b. Control individual (desde el aula) 
c. No se regula 
 




21. ¿Cuál de los siguientes indicadores crees que predomina y que deriva en los 
ruidos que afectan a tu aula cotidiana?   




b. Ruidos externos (parking, cafeterías, proximidad al aeropuerto) 
c. Eco  
d. Uso de micrófonos 
e. Insuficiente aislamiento acústico en cerramientos y carpinterías 
 
22. ¿Cuál es el color predominante de las paredes de tu aula?   
a. Colores cálidos (beige, salmón, ocre)  
b. Colores fríos (celeste, gris, lila) 
c. Color blanco 
 
23. ¿Cómo son los revestimientos (acabados y materiales de las superficies 
verticales)?   
a. Paredes de superficie rugosa (ladrillo, hormigón) 
b. Paredes de superficie lisa (pintura, aplacado)  
c. Revestimiento de madera 
 
 
24. ¿Cómo son los materiales de los pavimentos/suelos?   
a. Gres cerámico 
b. Pavimento continuo de vinilo 
c. Terrazo 
 
25. ¿Cómo es el techo?   
a. Falso techo de paneles de yeso 
b. Falso techo continuo enlucido y pintado 
c. Falso techo de paneles metálicos 
d. Mixto  
 
26. ¿En qué elementos de tu aula o próxima a ella detectas peores condiciones de 
higiene y mantenimiento?   
a. En el aula (mobiliario y suelos) 
b. Próximos al aula (aseos) 
c. Próximos al aula (escaleras y pasillos) 
 
 
C. VARIABLES PERCEPTUALES 
27. ¿Cuál es tu preferencia de compañía a la hora de sentarte en una clase? 
a. Aislado: solo 
b. En grupo con compañeros conocidos 
c. En grupo con compañeros nuevos/desconocidos 
 
28. ¿Cuál es tu elección de ubicación?  
a. Delante  
b. En medio 
c. Detrás 
d. Centro  
e. Laterales 
29.  ¿Qué preferencia tienes con respecto a la posibilidad de variación de sitio? 
a. Siempre en el mismo sitio 




c. No tengo preferencia por dónde me siento 
30.  ¿Cuál es tu nivel de bienestar frente a un grupo de personas en el aula? 
a. Comodidad frente a clases numerosas (>  60 alumnos) 
b. Agobio o ansiedad frente a clases numerosas (> 60 alumnos) 
c. Preferencia por clases reducidas (< 30 alumnos) 
 
31. ¿Cuál de los siguientes indicadores crees que favorecen la interacción social 
dentro del aula, tanto con profesores como con compañeros? 
a. Lenguaje verbal (expresión oral) 
b. Lenguaje no verbal (conexión física: táctil, visual y gestual) 
c. Expresión emocional  
d. Combinación de las respuestas anteriores 
 
32. ¿Cuál de las siguientes relaciones sociales crees que se ve más favorecida por 
contar con un diseño del aula adecuado? 
a. Relación profesor – alumno 
b. Relación alumno – alumno 
c. No tiene incidencia 
 
33. ¿Cuál de las siguientes relaciones sociales consideras más influyente en tu 
motivación durante el proceso de aprendizaje?   
a. Relación profesor – alumno 
b. Relación alumno – alumno 
c. No tiene incidencia 
 
34. ¿Cuál es tu nivel de referencia espacio-personal en el aula? 
a. La proximidad me causa comodidad 
Si   No  
b. La invasión me causa comodidad 
Si   No  
 
35. ¿Cuál es tu nivel de apropiación del espacio personal?   
a. Alto   
b. Medio   
c. Bajo    
 
36. ¿Cuál de los siguientes indicadores priorizas en la visibilidad interior del 
aula?   
a. Pizarra 
b. Profesor 
c. Puntos de acceso/salida (puertas) 
 
37. ¿Cuál de las visuales del entorno exterior consideras preferencial a la hora de 
sentarte en una clase?  
a. Hacia el mar Mediterráneo  
b. Hacia zonas verdes 
c. Hacia otros edificios del Campus 





38. Las visuales del entorno influyen en la estimulación durante el proceso de 
enseñanza-aprendizaje. 
Totalmente         Totalmente  
Desacuerdo           1          2           3          4          5          6   De acuerdo   
39. Un adecuado diseño y organización del aula favorecen el desarrollo de 
acciones de aprendizaje como la participación y el aprendizaje colaborativo. 
 Totalmente         Totalmente  
Desacuerdo           1          2           3          4          5          6   De acuerdo   
 
40. La disposición del mobiliario en el aula influye en la motivación durante el 
proceso de enseñanza-aprendizaje. 
Totalmente         Totalmente  
Desacuerdo           1          2           3          4          5          6   De acuerdo   
 
41. Las posibilidades de adaptación y movimiento del mobiliario en el aula 
favorecen el trabajo cooperativo, el diálogo y la participación. 
Totalmente         Totalmente  
Desacuerdo           1          2           3          4          5          6   De acuerdo   
42. La comodidad del mobiliario beneficia el bienestar físico y predisposición a 
permanecer en un aula y por lo tanto en los resultados académicos. 
Totalmente         Totalmente  
Desacuerdo           1          2           3          4          5          6   De acuerdo   
 
43. La adecuada iluminación natural y artificial en el aula influye en el bienestar 
físico y emocional del alumnado favoreciendo la concentración y desempeño 
académico.   
Totalmente         Totalmente  
Desacuerdo           1          2           3          4          5          6   De acuerdo   
 
44. La temperatura interior del aula afecta en el comportamiento, las relaciones 
sociales y el confort personal. 
Totalmente         Totalmente  
Desacuerdo           1          2           3          4          5          6   De acuerdo   
 
45. Inadecuadas condiciones de ventilación y renovación del aire en el aula 




Totalmente         Totalmente  
Desacuerdo           1          2           3          4          5          6   De acuerdo   
 
46. El ruido (externo o interno) en el aula dificulta la concentración y el 
rendimiento académico eficiente. 
Totalmente         Totalmente  
Desacuerdo           1          2           3          4          5          6   De acuerdo   
 
47. Tu proceso de aprendizaje depende de tu interacción e integración social. 
Totalmente         Totalmente  
Desacuerdo           1          2           3          4          5          6   De acuerdo   
 
D. VARIABLES MOTIVACIONALES 
 








49. ¿Cuáles son los ingresos mensuales (€ brutos) aproximados en tu familia?   
a. < 1.100 €  
b. De 1.101 a 1.800€ 
c. De 1.801 a 2.700€ 
d. > 2.700€ 
 
50. ¿Cuál es tu nota media (promedio) obtenida en Selectividad? 
a. Matrícula de honor 
b. Sobresaliente  
c. Notable 
d. Aprobado  
e. Suspenso  
 
51. ¿Cuál es tu nota media (promedio) obtenida en el curso académico anterior? 
a. Matrícula de honor 
b. Sobresaliente  
c. Notable 
d. Aprobado  
e. Suspenso  
 
52. ¿Cuál es la relación existente entre el interés demostrado en una asignatura y 
su dificultad? 




b. Inversa (más dificultad, menos interés) 
c. Indiferente 
  
53. ¿Cuál es el grado de influencia del estrés académico en períodos de 
exámenes?  
a. Alto 
b. Medio  
c. Bajo 
 
54. Las actitudes personales influyen en tu motivación durante el proceso de 
aprendizaje.   
Totalmente         Totalmente  
Desacuerdo           1          2           3          4          5          6   De acuerdo   
55. Un adecuado diseño y organización del aula refuerzan las actitudes positivas 
y la predisposición frente al aprendizaje. 
Totalmente         Totalmente  
Desacuerdo           1          2           3          4          5          6   De acuerdo   
 
56. ¿Cuál de las siguientes habilidades expresivas dominas?  
a. Expresión oral 
b. Expresión escrita  
c. Expresión corporal 
d. Todas las respuestas anteriores 
 




d. Indiferente  
 
58. ¿Cuántas horas al día dedicas a estudiar (excluyendo las horas de clases 
presenciales)? 
a. Menos de 2 
b. De 2 a 4 
c. Más de 4 
 
59. ¿Cuál es el nivel de influencia que tiene en tu motivación la organización y 





60. La excelencia académica requiere de la interacción entre el diseño del aula y 
las metodologías de enseñanza.   
Totalmente         Totalmente  





61. La disposición del mobiliario en el aula favorece la aplicación de 
metodologías activas de enseñanza-aprendizaje.   
Totalmente         Totalmente  
Desacuerdo           1          2           3          4          5          6   De acuerdo   
 
62. Las TIC integradas en el aula influyen en la satisfacción e implicación del 
alumnado. 
Totalmente         Totalmente  
Desacuerdo           1          2           3          4          5          6   De acuerdo   





ANEXO II. CUESTIONARIO B   
CUESTIONARIO PARA EVALUAR LA PERCEPCIÓN SOBRE LA 
INFLUENCIA DEL DISEÑO DEL AULA DE EDUCACIÓN PLÁSTICA EN LA 
MOTIVACIÓN E INCLUSIÓN SOCIAL DE LOS ESTUDIANTES 
UNIVERSITARIOS  
Por favor, conteste de la forma más objetiva posible, respondiendo a su percepción 
personal y señale sólo una respuesta. Las preguntas se refieren al aula de Educación 
Plástica. La información recogida en este cuestionario es anónima y confidencial, 




Femenino Masculino  
 
2. Edad     
---------------------------------------------------------------------------   
 
3. Titulación de Grado   
 Ed. Infantil   Ed. Primaria  Ed. Social 
 
4. Curso 
2ª  3º  
 
5. Horario/Turno     
Mañana Tarde  Mixto 
 
A. VARIABLES ESPACIALES 
 
1. Un adecuado diseño y organización del aula favorecen el desarrollo de 
acciones de enseñanza-aprendizaje y la aplicación de metodologías activas.  
 
 Totalmente         Totalmente  
desacuerdo           1          2           3          4          5          6   de acuerdo   
 
 
2. Las posibilidades de adaptación y movimiento del mobiliario favorecen el 
trabajo cooperativo, el diálogo y la participación. 
 
Totalmente         Totalmente  





3. La comodidad del mobiliario beneficia el bienestar físico y predisposición a 
permanecer en un aula y por lo tanto en los resultados académicos. 
 
Totalmente         Totalmente  
desacuerdo           1          2           3          4          5          6   de acuerdo   
 
 
4. La disposición del mobiliario en el aula influye en la motivación durante el 
proceso de enseñanza-aprendizaje. 
 
Totalmente         Totalmente  
desacuerdo           1          2           3          4          5          6   de acuerdo   
 
 
5. Las proporciones geométricas del aula y la distancia a los principales puntos 
focales (pizarra) generan distracción y desconcentración en el estudiante. 
 
Totalmente         Totalmente  
desacuerdo           1          2           3          4          5          6   de acuerdo   
 
6. Las TIC integradas en el aula influyen en la satisfacción e implicación del 
estudiante. 
 
Totalmente         Totalmente  
desacuerdo           1          2           3          4          5          6   de acuerdo   
 
 
B. VARIABLES AMBIENTALES 
 
7. La adecuada iluminación natural y artificial en el aula influye en el bienestar 
físico y emocional del estudiante favoreciendo la concentración y práctica 
académica.   
 
Totalmente         Totalmente  
desacuerdo           1          2           3          4          5          6   de acuerdo   
 
8. La temperatura interior del aula afecta en el comportamiento, las relaciones 
sociales y el confort personal. 
 
Totalmente         Totalmente  





9. Inadecuadas condiciones de ventilación y renovación del aire en el aula 
generan malestar e inconvenientes en la motivación del estudiante. 
 
Totalmente         Totalmente  
desacuerdo           1          2           3          4          5          6   de acuerdo   
 
10. El ruido (externo e interno) en el aula dificulta alcanzar niveles de 
concentración y motivación.   
 
Totalmente         Totalmente  
desacuerdo           1          2           3          4          5          6   de acuerdo   
 
 
11. Las visuales hacia el exterior   influyen en mi motivación y estimulación 
durante el proceso creativo además de reforzar positivamente mi 
predisposición hacia al aprendizaje. 
 
Totalmente         Totalmente  
desacuerdo           1          2           3          4          5          6   de acuerdo   
 
 
C. VARIABLES PERCEPTUALES 
12. Las relaciones sociales entre profesor-estudiante y estudiante-estudiante se 
verían favorecidas al modificar la disposición del mobiliario y diseño espacial 
del aula. 
   
Totalmente         Totalmente  
desacuerdo           1          2           3          4          5          6   de acuerdo   
 
 
13. La apropiación del espacio personal en el aula resulta compleja por las 
proporciones y dimensiones de la misma, influyendo en mi interacción social. 
 
Totalmente         Totalmente  
desacuerdo           1          2           3          4          5          6   de acuerdo   
 
 
14. La posibilidad de contar con paneles móviles para subdividir la clase y 
otorgarle flexibilidad y adaptabilidad permitiría mejorar la percepción de 
bienestar del estudiante en cuanto al control sobre el espacio que le rodea.   
 
Totalmente         Totalmente  




15. Tu proceso de aprendizaje se ve influenciado por la interacción e integración 
social con tus pares y el profesorado. 
 
Totalmente         Totalmente  
desacuerdo           1          2           3          4          5          6   de acuerdo   
 
16. El lenguaje no verbal (expresión gestual, visual y táctil) y la expresión 
emocional son tenidos en cuenta durante el proceso de aprendizaje 
favoreciendo a acrecentar las relaciones sociales con tus pares y el 
profesorado. 
 
Totalmente         Totalmente  
desacuerdo           1          2           3          4          5          6   de acuerdo   
 
D.  VARIABLES MOTIVACIONALES 
17. La monotonía, ausencia de estímulos visuales y de un entorno inspirador me 
generan aburrimiento, fatiga y desmotivación a la hora de realizar mis tareas 
artísticas. 
 
Totalmente         Totalmente  
desacuerdo           1          2           3          4          5          6   de acuerdo   
 
18. El binomio diseño del aula-metodologías activas favorecen el aprendizaje 
autónomo y la generación de conocimiento. 
Totalmente         Totalmente  
desacuerdo           1          2           3          4          5          6   de acuerdo   
 
 
19. Las actitudes personales (superación personal, toma de decisiones y 
proactividad) se ven influenciadas por la motivación propiciando conductas 
positivas frente al aprendizaje. 
 
Totalmente         Totalmente  
desacuerdo           1          2           3          4          5          6   de acuerdo   
 
20. La presencia de colores, materiales y una estética alegre, viva y agradable en 
la clase influyen a la hora de estimular mi creatividad e inspiración hacia la 
asignatura.  
 
Totalmente         Totalmente  




ANEXO III.    
EVALUACIÓN DE DIMENSIONES, INDICADORES E ÍTEMS INCLUIDOS EN 
EL INSTRUMENTO PARA SU VALORACIÓN ANTE JUECES EXPERTOS 
 
Tabla 6.3 
Dimensiones, indicadores e ítems 







Superficie de suelo 1. Nivel de inclinación del suelo 
Morfología 
2. Forma geométrica 
3. Proporción (largo/ancho) 
Capacidad 4. Número de alumnos 
Tamaño 
5. Superficie en m2 
6. Relación alumnos que asisten a clase de forma 
regular 
Disposición del mobiliario 
7. Distribución y posición de mesas, sillas y 
estanterías 
Mobiliario: Mesa 
8. Preferencia de uso según tipo 
9. Preferencia de movilidad / desplazamiento 
10. Preferencia de tamaño y forma 
Mobiliario: Silla 
11. Preferencia de uso según tipo 
12. Preferencia de movilidad / desplazamiento 
13. Preferencia material/comodidad 
Mobiliario defectuoso 
14. Grado de deterioro del mobiliario (mesas 
rayadas y desniveladas, sillas rotas) 
Mobiliario cómodo (pidió que lo 
relacionáramos con algo) pasarlo a 
percepción 
15. Nivel de comodidad de la mesa y de la silla 
Divisiones verticales (cerramientos) 
16. Preferencias de límite de los 
cerramientos/posibilidad adaptabilidad 
Accesos 17. Posibilidad de entrada/salida 
TIC 
18. Posibilidad de conexión a la red 
internet/eléctrica 
19. Uso de hardware en el proceso de aprendizaje 
20. Cantidad de enchufes  
21. Pantalla digital 
Discapacidad 
22. Adaptación de aula 









24. Origen de la iluminación 
25. Tipo (y ubicación) de las aberturas 
26. Orientación de las aberturas 
27. Nivel/posibilidad de regulación de la 
iluminación 
28. Grado de apertura 
Ventilación 
29. Sistema de renovación del aire  





31. Posibilidad de control/regulación 
32. Nivel/grado de adecuación de temperatura, 
según estación del año (frío/calor) 
33. Impacto del consumo energético 
Acústica 
34. Grado de ruidos internos  
35. Grado de ruidos externos  
36. Eco/reverberación 




Materiales y estética 
 
38. Revestimientos: acabados y  materiales    
39. Pavimentos: materiales 




41. Nivel de decoración/interiorismo 
Higiene 
42. Frecuencia de limpieza 








Compañía 44. Preferencia al sentarse 
Ubicación dentro del aula 
45. Elección de ubicación 
46. Posibilidad de movimiento 
Aglomeración 
47. Nivel de bienestar frente a un grupo de 
personas 
48. Condiciones físicas y mental 
Interacción social 
49. Lenguajes   
50. Nivel de conexión: conducta táctil 
51. Nivel de conexión: conducta visual 
52. Postura 
53. Expresión facial 
54. Expresión emocional  
Apropiación del espacio personal  
55.  Nivel de referencia espacial 
56. Grado de afectación personal 










Comodidad-Higiene postural  
(se incluyó) 
61. Nivel ergonómico: mesas    
62. Nivel ergonómico: sillas 
 










Origen socioeconómico familiar 
 
64. Estratificación social: clases sociales 
Estructura socio profesional familiar 
 
65.  Categoría profesional de los padres: nivel de 




Estructura económica familiar  
66. Disponibilidad económica: ingresos mensuales 
o (nivel de renta per cápita) 
Calificación en enseñanza media 
67. Nota media (promedio) obtenida en 
Selectividad 
 
Calificación en enseñanza   superior 
 
68. Nota media (promedio) obtenida en el curso 
académico anterior 
Motivación 
69. Nivel de interés general y específico por las 
asignaturas 
70. Esfuerzo  
Interés general por el aprendizaje 
71. Grado de de motivación/concentración según 




72. Estrategias de procesamiento de la 
información: estilos de aprendizaje 
73. Capacidades y habilidades   
 
Responsabilidad hacia el aprendizaje 
 
74. Distribución del tiempo de estudio: número de 
horas dedicadas al estudio/día 
75. Nivel de organización/programación de tareas: 
establece metas 
Distracción  76.  Nivel de influencia de RR. SS. 
 
Ansiedad - Estrés académico 
 
77. Grado de preocupación frente a situaciones de 
evaluación o exámenes 
78. Miedo al fracaso 
Acciones de aprendizaje 
 
79. Aprendizaje colaborativo 
80. Sesiones magistrales 
81. Presentación oral 
Fuente: elaboración propia,. Datos de la investigación 
 
Nota: los indicadores e ítems tachados, fueron eliminados tras las recomendaciones efectuadas 











ANEXO IV. CUESTIONARIO A. PRUEBA T DE STUDENT  
 
Tabla 7.78 
Estadísticas de grupo 





1. ¿Qué tipo de superficie 
de suelo corresponde a tu 
aula cotidiana? 
Mujer 515 1,97 0,569 0,025 
Hombre 208 1,97 0,662 0,046 
2. ¿Cuál de las siguientes 
formas geométricas 
corresponde a tu aula 
cotidiana? 
Mujer 515 1,87 0,352 0,016 
Hombre 208 1,94 0,243 0,017 
3. ¿Cuál es el número de 
alumnos (capacidad de 
asistentes) de tu aula 
cotidiana? 
Mujer 515 3,34 0,804 0,035 
Hombre 208 3,53 0,628 0,044 
4. ¿Cuál es la superficie 
aproximada en metros 
cuadrados de tu aula 
cotidiana? 
Mujer 515 1,88 0,546 0,024 
Hombre 208 1,92 0,551 0,038 
5. ¿Cuántos alumnos 
asisten de forma regular a 
tu clase? 
Mujer 515 2,57 0,666 0,029 
Hombre 208 2,71 0,711 0,049 
6. ¿Qué mobiliario (mesa) 
tienes en tu aula 
cotidiana? 
Mujer 515 3,10 0,739 0,033 
Hombre 208 2,96 0,839 0,058 
7. ¿Qué mobiliario (silla) 
tienes en tu aula 
cotidiana? 
Mujer 515 2,93 1,742 0,077 
Hombre 208 2,89 1,734 0,120 
8. ¿Qué disposición o 
distribución del mobiliario 
(mesa y silla), 
corresponde a tu aula 
cotidiana? 
Mujer 515 1,34 0,912 0,040 
Hombre 208 1,29 0,853 0,059 
9. ¿Qué porcentaje del 
mobiliario de tu aula 
cotidiana se encuentra 
Mujer 515 1,35 0,563 0,025 




10. ¿Qué tipo de 
cerramientos verticales 
(paredes) delimitan tu aula 
cotidiana? 
Mujer 515 1,99 0,327 0,014 
Hombre 208 1,98 0,268 0,019 
11. ¿Cómo son las puertas 
de acceso a tu aula 
cotidiana? 
Mujer 515 1,57 0,575 0,025 
Hombre 208 1,57 0,569 0,039 
12. a. ¿El aula Dispone de 
conexión WIFI? 
Mujer 515 1,26 0,440 0,019 
Hombre 208 1,25 0,434 0,030 
b. ¿El aula Dispone de 
ordenador para el 
profesor? 
Mujer 515 1,13 0,335 0,015 
Hombre 208 1,19 0,391 0,027 
c. ¿El aula Dispone de 
ordenador para los 
alumnos? 
Mujer 515 1,99 0,088 0,004 
Hombre 208 2,00 0,000 0,000 
d. ¿El aula Dispone de 
proyector? 
Mujer 515 1,12 0,330 0,015 
Hombre 208 1,21 0,406 0,028 
14. ¿Qué tipo de 
iluminación predomina en 
tu aula cotidiana? 
Mujer 515 2,51 0,704 0,031 
Hombre 208 2,54 0,715 0,050 
15. ¿Cómo son las 
ventanas en tu aula 
cotidiana? 
Mujer 515 1,48 0,894 0,039 
Hombre 208 1,31 0,737 0,051 
16. ¿Qué 
orientación/punto cardinal 
tienen las ventanas en tu 
aula cotidiana?  
Mujer 515 2,35 1,025 0,045 
Hombre 208 2,41 1,036 0,072 
17. ¿Tu aula cuenta con 
mecanismos de regulación 
de la iluminac. natural. y/o 
artificial? 
Mujer 515 2,06 1,011 0,045 
Hombre 208 2,16 1,058 0,073 
18. ¿Tu aula cuenta con 
sistemas de ventilación o 
renovación del aire? 
Mujer 515 1,75 1,012 0,045 
Hombre 208 1,78 1,015 0,070 
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19. ¿Cómo se regula la 
temperatura interior 
(frío/calor) en tu aula? 
Mujer 515 1,61 0,725 0,032 
Hombre 208 1,91 0,800 0,055 
20. ¿En qué estación 
consideras más adecuada 
la temperatura interior de 
tu aula? 
Mujer 515 2,18 0,881 0,039 
Hombre 208 2,23 0,858 0,059 
21. ¿Cuál de los siguientes 
indicadores de ruidos 
afectan en tu aula? 
Mujer 515 1,96 1,031 0,045 
Hombre 208 2,03 1,065 0,074 
22. ¿Cuál es el color 
predominante de las 
paredes de tu aula 
cotidiana? 
Mujer 515 1,52 0,599 0,026 
Hombre 208 1,42 0,567 0,039 
23. ¿Cómo son los 
revestimientos de tu aula? 
Mujer 515 1,32 0,523 0,023 
Hombre 208 1,25 0,484 0,034 
24. ¿Cómo son los 
materiales de los 
pavimentos/suelos de tu 
aula cotidiana? 
Mujer 515 1,74 0,827 0,036 
Hombre 208 1,50 0,722 0,050 
25. ¿Cómo es el techo de 
tu aula cotidiana? 
Mujer 515 1,93 1,073 0,047 
Hombre 208 1,76 0,872 0,060 
26. ¿En qué elementos de 
tu aula o próxima a ella 
detectas peores 
condiciones de higiene? 
Mujer 515 2,01 0,708 0,031 
Hombre 208 1,89 0,714 0,050 
27. ¿Cuál es tu preferencia 
de compañía a la hora de 
sentarte en una clase? 
Mujer 515 2,82 0,499 0,022 
Hombre 208 2,76 0,501 0,035 
28. ¿Cuál es tu elección de 
ubicación a la hora de 
sentarte en un aula?  a. 
Prefiero sentarme: 
Mujer 515 1,89 0,822 0,036 
Hombre 208 2,31 0,918 0,064 
b. Prefiero sentarme: Mujer 515 1,80 0,748 0,033 
Hombre 208 1,94 0,759 0,053 
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29. ¿Qué preferencia 
tienes con respecto a la 
posibilidad de variación 
de sitio dentro del aula? 
Mujer 515 2,07 0,649 0,029 
Hombre 208 2,18 0,712 0,049 
30. ¿Cuál es tu nivel de 
bienestar frente a un grupo 
de personas en el aula? 
Mujer 515 2,45 0,793 0,035 
Hombre 208 2,23 0,893 0,062 
31. ¿Cuál de los siguientes 
indicadores crees que 
favorecen la interacción 
social dentro del aula, 
tanto con profesores como 
con compañeros? 
Mujer 515 3,03 1,307 0,058 
Hombre 208 2,97 1,363 0,095 
32. ¿Cuál de las siguientes 
relaciones sociales crees 
que se ve más favorecida 
por contar con un diseño 
del aula adecuado? 
Mujer 515 1,90 0,695 0,031 
Hombre 208 1,80 0,670 0,046 
33. ¿Cuál de las siguientes 
relaciones sociales 
consideras más influyente 
en tu motivación durante 
el proceso de aprendizaje? 
Mujer 515 1,82 0,622 0,027 
Hombre 208 1,87 0,607 0,042 
34.¿Nivel de referencia 
espacio-personal en el 
aula? a. La proximidad me 
causa comodidad 
Mujer 515 1,30 0,457 0,020 
Hombre 208 1,45 0,498 0,035 
b. La invasión me causa 
comodidad 
Mujer 515 1,88 0,330 0,015 
Hombre 208 1,81 0,395 0,027 
35. ¿Cuál es tu nivel de 
apropiación del espacio 
personal en el aula? 
Mujer 515 2,06 0,526 0,023 
Hombre 208 2,10 0,568 0,039 
36. ¿Cuál de los siguientes 
indicadores priorizas en la 
visibilidad interior del 
aula? 
Mujer 515 1,66 0,620 0,027 
Hombre 208 1,71 0,586 0,041 
37. ¿Cuál de las visuales Mujer 515 2,23 1,351 0,060 
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del entorno exterior 
consideras preferencial a 
la hora de sentarte  
Hombre 208 2,49 1,326 0,092 
38. Las visuales del 
entorno influyen en la 
motivación durante el 
proceso de enseñanza-
aprendizaje 
Mujer 515 4,68 1,270 0,056 
Hombre 208 4,26 1,188 0,082 
39. Un adecuado diseño y 
organización del aula 
favorecen el desarrollo de 
aprendizaje como la 
participación y el 
aprendizaje colaborativo 
Mujer 515 5,08 1,064 0,047 
Hombre 208 4,73 1,158 0,080 
40. La disposición del 
mobiliario en el aula 
influye en la motivación 
durante el proceso de 
enseñanza-aprendizaje 
Mujer 515 5,04 1,102 0,049 
Hombre 208 4,64 1,141 0,079 
41. Las posibilidades de 
adaptación y movimiento 
del mobiliario en el aula 
favorecen el trabajo 
cooperativo, el diálogo y 
la participación 
Mujer 515 5,12 1,134 0,050 
Hombre 208 4,77 1,176 0,082 
42. La comodidad del 
mobiliario beneficia el 
bienestar físico y 
predisposición a 
permanecer en un aula y 
por lo tanto en los 
resultados académicos 
Mujer 515 5,09 1,100 0,048 
Hombre 208 4,90 0,912 0,063 
43. La adecuada 
iluminación natural y 
artificial en el aula influye 
en el bienestar físico y 




Mujer   515 5,15 1,046 0,046 
Hombre 208 4,83 1,153 0,080 
462 
 
44. La temperatura 
interior del aula afecta en 
el comportamiento, las 
relaciones sociales y el 
confort personal 
Mujer 515 5,10 1,088 0,048 
Hombre 208 5,03 0,997 0,069 
45. Inadecuadas 
condiciones de ventilación 
y renovación del aire en el 
aula generan malestar e 
inconvenientes de salud en 
el alumnado 
Mujer 515 5,09 1,052 0,046 
Hombre 208 5,03 1,133 0,079 
46. El ruido en el aula 
dificulta la concentración 
y el rendimiento 
académico  
Mujer 515 5,18 1,114 0,049 
Hombre 208 5,06 1,174 0,081 
47. Tu proceso de 
aprendizaje depende de tu 
interacción e integración 
social 
Mujer 515 4,69 1,155 0,051 
Hombre 208 4,46 1,146 0,079 
48. ¿Cuál es el nivel de 
estudios de tus padres? 
Mujer 509 3,24 1,106 0,049 
Hombre 202 3,63 1,199 0,084 
49. ¿Cuáles son los 
ingresos mensuales 
(€/brutos) aproximados en 
tu familia? 
Mujer 513 2,17 0,912 0,040 
Hombre 208 2,46 1,085 0,075 
50. ¿Cuál es tu nota media 
(promedio) obtenida en 
Selectividad? 
Mujer 515 3,04 0,721 0,032 
Hombre 208 3,10 0,762 0,053 
51. ¿Cuál es tu nota media 
(promedio) obtenida en el 
curso académico anterior? 
Mujer 515 2,98 0,601 0,026 
Hombre 208 3,17 0,636 0,044 
52. ¿Cuál es la relación 
existente entre el interés 
demostrado en una 
asignatura y su dificultad? 
Mujer 515 1,93 0,792 0,035 
Hombre 208 2,07 0,828 0,057 
53. ¿Cuál es el grado de 
influencia del estrés 
académico en períodos de 
Mujer 513 1,32 0,511 0,023 




54. Las actitudes 
personales influyen en tu 
motivación durante el 
proceso de aprendizaje 
Mujer 515 5,23 0,943 0,042 
Hombre 208 5,07 0,971 0,067 
55. Un adecuado diseño y 
organización del aula 
refuerzan las actitudes 
positivas y  el aprendizaje 
Mujer 511 5,16 0,953 0,042 
Hombre 208 4,61 1,133 0,079 
56. ¿Cuál de las siguientes 
habilidades expresivas 
dominas? 
Mujer 509 2,76 1,079 0,048 
Hombre 208 2,63 1,165 0,081 
57.La influencia de las RR 
SS en mi desempeño 
académico es: 
Mujer 515 2,17 0,923 0,041 
Hombre 208 2,13 0,891 0,062 
58. ¿Cuántas horas al día 
dedicas a estudiar? 
(excluyendo las horas de 
clases presenciales) 
Mujer 515 1,68 0,661 0,029 
Hombre 208 1,44 0,587 0,041 
59. La influencia de la 
organización y 
programación de tareas en 
mi motivación es: 
Mujer 515 1,66 0,550 0,024 
Hombre 208 1,86 0,648 0,045 
60. La excelencia 
académica requiere de la 
interacción entre el diseño 
del aula y las 
metodologías de 
enseñanza 
Mujer 515 4,87 1,067 0,047 
Hombre 208 4,60 0,973 0,067 
61. La disposición del 
mobiliario en el aula 
favorece la aplicación de 
metodologías activas de 
enseñanza y aprendizaje 
Mujer 513 4,94 1,128 0,050 
Hombre 208 4,72 1,021 0,071 
62. Las TIC integradas en 
el aula influyen en la 
satisfacción e implicación 
del alumnado 
Mujer 514 4,89 1,101 0,049 





ANEXO V. CUESTIONARIO A. PRUEBA  DE ANÁLISIS DE LA 
VARIANZA CON UN FACTOR (ANOVA) 
 
Tabla 7.79 
 Pruebas de análisis de la varianza con un factor. ANOVA 





1. ¿Qué tipo de 
superficie de suelo 
corresponde a tu aula 
cotidiana? 
Entre grupos 9,037 4 2,259 6,533 0,000
Dentro de 
grupos 
248,293 718 0,346   
Total 257,331 722    
 
2. ¿Cuál de las 
siguientes formas 
geométricas 
















74,789 718 0,104   
Total 76,700 722    
 
3. ¿Cuál es el número 
de alumnos (capacidad 
















409,417 718 0,570   
Total 419,073 722    
 
4. ¿Cuál es la superficie 
aproximada en metros 
















210,894 718 0,294   
Total 216,368 722    
 
5. ¿Cuántos alumnos 
asisten de forma regular 















332,419 718 0,463   
Total 336,008 722    
 
6. ¿Qué mobiliario 
















410,832 718 0,572   
Total 428,675 722    
7. ¿Qué mobiliario 
(silla) tienes en tu aula 
cotidiana? 
Entre grupos 113,697 4 28,424 9,861 0,000
Dentro de 
grupos 
2069,650 718 2,883   
Total 2183,347 722    
 
8. ¿Qué disposición o 
distribución del 
mobiliario corresponde 















572,659 718 0,798   
Total 578,617 722    
 
9. ¿Qué porcentaje del 













Dentro de 224,755 718 0,313   
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Total 231,555 722    
10. ¿Qué tipo de 
cerramientos verticales 
(paredes) delimitan tu 
aula cotidiana? 
Entre grupos 0,420 4 0,105 1,088 0,361 
Dentro de 
grupos 
69,380 718 0,097   
Total 69,801 722    
11. ¿Cómo son las 
puertas de acceso a tu 
aula cotidiana? 
Entre grupos 4,208 4 1,052 3,245 0,012 
Dentro de 
grupos 
232,730 718 0,324   
Total 236,938 722    
12. a. ¿El aula Dispone 
de conexión WIFI? 
Entre grupos 12,725 4 3,181 18,141 0,000 
Dentro de 
grupos 
125,909 718 0,175   
Total 138,633 722    
b. ¿El aula Dispone de 
ordenador para el 
profesor? 
Entre grupos 21,098 4 5,275 55,164 0,000 
Dentro de 
grupos 
68,653 718 0,096   
Total 89,751 722    
c. ¿El aula Dispone de 
ordenador para los 
alumnos? 
Entre grupos 0,013 4 0,003 0,574 0,681 
Dentro de 
grupos 
3,965 718 0,006   
Total 3,978 722    
d. ¿El aula Dispone de 
proyector? 
Entre grupos 21,986 4 5,497 57,049 0,000 
Dentro de 
grupos 
69,178 718 0,096   
Total 91,165 722    
14. ¿Qué tipo de 
iluminación predomina 
en tu aula cotidiana? 
Entre grupos 6,367 4 1,592 3,228 0,012 
Dentro de 
grupos 
354,092 718 0,493   
Total 360,459 722    
15. ¿Cómo son las 
ventanas en tu aula 
cotidiana? 
Entre grupos 9,489 4 2,372 3,292 0,011 
Dentro de 
grupos 
517,449 718 0,721   
Total 526,938 722    
16. ¿Qué 
orientación/punto 
cardinal tienen las 
ventanas en tu aula 
cotidiana?  
 
Entre grupos 104,667 4 26,167 28,565 0,000 
Dentro de 
grupos 
657,731 718 0,916   
Total 762,398 722    
17. ¿Tu aula cuenta con 
mecanismos de 
regulación de la 
iluminación natural y/o 
artificial? 
 
Entre grupos 9,539 4 2,385 2,288 0,059 
Dentro de 
grupos 
748,436 718 1,042   
Total 757,975 722    
18. ¿Tu aula cuenta con 
sistemas de 
ventilación/renovación 
Entre grupos 5,678 4 1,419 1,388 0,236 
Dentro de 
grupos 





Total 740,124 722    
19. ¿Cómo se regula la 
temperatura interior 
(frío/calor) en tu aula? 
Entre grupos 3,036 4 0,759 1,319 0,261
Dentro de 
grupos 
413,233 718 0,576   
Total 416,268 722    
20. ¿En qué estación 
consideras más 
adecuada la temperatura 
interior de tu aula? 
Entre grupos 13,162 4 3,290 4,389 0,002
Dentro de 
grupos 
538,340 718 0,750   
Total 551,502 722    
21. ¿Cuál de los 
siguientes indicadores 
de ruidos afectan en tu 
aula? 
Entre grupos 5,253 4 1,313 1,214 0,303
Dentro de 
grupos 
776,548 718 1,082   
Total 781,801 722    
22. ¿Cuál es el color 
predominante de las 
paredes de tu aula 
cotidiana? 
Entre grupos 3,407 4 0,852 2,453 0,045
Dentro de 
grupos 
249,301 718 0,347   
Total 252,708 722    
23. ¿Cómo son los 
revestimientos 
(acabados y materiales 
de las paredes) de tu 
aula? 
 
Entre grupos 4,871 4 1,218 4,716 0,001
Dentro de 
grupos 
185,397 718 0,258   
Total 190,268 722    
24. ¿Cómo son los 
materiales de los 
pavimentos/suelos de tu 
aula cotidiana? 
 
Entre grupos 21,813 4 5,453 8,782 0,000
Dentro de 
grupos 
445,841 718 0,621   
Total 467,654 722    
25. ¿Cómo es el techo 
de tu aula cotidiana? 
Entre grupos 3,864 4 0,966 0,926 0,448
Dentro de 
grupos 
749,142 718 1,043   
Total 753,007 722    
26. ¿En qué elementos 
de tu aula o próxima a 
ella detectas peores 
condiciones de higiene 
y mantenimiento? 
 
Entre grupos 9,168 4 2,292 4,618 0,001
Dentro de 
grupos 
356,384 718 0,496   
Total 365,552 722    
27. ¿Cuál es tu 
preferencia de 
compañía a la hora de 
sentarte en una clase? 
Entre grupos 1,114 4 0,279 1,114 0,349
Dentro de 
grupos 
179,602 718 0,250   
Total 180,716 722    
28. ¿Cuál es tu elección 
de ubicación a la hora 
de sentarte en un aula? 
a. Prefiero sentarme: 
Entre grupos 2,808 4 0,702 0,925 0,449
Dentro de 
grupos 
545,142 718 0,759   
Total 547,950 722    
b. Prefiero sentarme: Entre grupos 4,728 4 1,182 2,094 0,080
Dentro de 
grupos 
405,339 718 0,565   
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Total 410,066 722    
29. ¿Qué preferencia 
tienes con respecto a la 
posibilidad de variación 
de sitio dentro del aula? 
Entre grupos 0,533 4 0,133 0,297 0,880 
Dentro de 
grupos 
322,687 718 0,449   
Total 323,220 722    
30. ¿Cuál es tu nivel de 
bienestar frente a un 
grupo de personas en el 
aula? 
Entre grupos 3,007 4 0,752 1,097 0,357 
Dentro de 
grupos 
492,329 718 0,686   
Total 495,336 722    
31. ¿Cuál de los 
siguientes indicadores 
crees que favorecen la 
interacción social 
dentro del aula, tanto 
con profesores como 
con compañeros? 
 
Entre grupos 7,935 4 1,984 1,134 0,339 
Dentro de 
grupos 
1255,927 718 1,749   
Total 1263,862 722    
32. ¿Cuál de las 
siguientes relaciones 
sociales crees que se ve 
más favorecida por 
contar con un diseño 
del aula adecuado? 
Entre grupos 0,994 4 0,248 0,522 0,720 
Dentro de 
grupos 
341,803 718 0,476   
Total 342,797 722    
33. ¿Cuál de las 
siguientes relaciones 
sociales consideras más 
influyente en tu 
motivación durante el 
proceso de aprendizaje? 
 
Entre grupos 0,148 4 0,037 0,096 0,984 
Dentro de 
grupos 
275,266 718 0,383   
Total 275,414 722    
34.¿Nivel de referencia 
espacio-personal en el 
aula?   
a. La proximidad me 
causa comodidad 
 
Entre grupos 3,935 4 0,984 4,470 0,001 
Dentro de 
grupos 
158,042 718 0,220   
Total 161,978 722    
b. La invasión me causa 
comodidad 
Entre grupos 0,395 4 0,099 0,799 0,526 
Dentro de 
grupos 
88,646 718 0,123   
Total 89,040 722    
35. ¿Cuál es tu nivel de 
apropiación del espacio 
personal en el aula? 
Entre grupos 1,754 4 0,438 1,518 0,195 
Dentro de 
grupos 
207,361 718 0,289   
Total 209,115 722    
36. ¿Cuál de los 
siguientes indicadores 
priorizas en la 
visibilidad interior del 
aula? 
 
Entre grupos 0,868 4 0,217 0,580 0,677 
Dentro de 
grupos 
268,444 718 0,374   
Total 269,311 722    
37. ¿Cuál de las Entre grupos 8,686 4 2,172 1,196 0,311 
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visuales del entorno 
exterior consideras 
preferencial a la hora de 




1303,184 718 1,815   
Total 1311,870 722    
38. Las visuales del 
entorno influyen en la 




Entre grupos 1,374 4 0,344 0,215 0,930
Dentro de 
grupos 
1144,994 718 1,595   
Total 1146,368 722    
39. Un adecuado diseño 
y organización del aula 
favorecen el desarrollo 
de acciones de 
aprendizaje como la 




Entre grupos 1,527 4 0,382 0,313 0,869
Dentro de 
grupos 
876,119 718 1,220   
Total 877,646 722    
40. La disposición del 
mobiliario en el aula 
influye en la 




Entre grupos 4,843 4 1,211 0,953 0,433
Dentro de 
grupos 
912,560 718 1,271   
Total 917,402 722    
41. Las posibilidades de 
adaptación y 
movimiento del 
mobiliario en el aula 
favorecen el trabajo 
cooperativo, el diálogo 
y la participación 
 
Entre grupos 1,677 4 0,419 0,313 0,870
Dentro de 
grupos 
963,089 718 1,341   
Total 964,766 722    
42. La comodidad del 
mobiliario beneficia el 
bienestar físico y 
predisposición a 
permanecer en un aula 
y por lo tanto en los 
resultados académicos 
 
Entre grupos 2,721 4 0,680 0,613 0,653
Dentro de 
grupos 
796,194 718 1,109   
Total 798,916 722    
43. La adecuada 
iluminación natural y 
artificial en el aula 
influye en el bienestar 
físico y emocional del 
alumnado favoreciendo 




Entre grupos 1,283 4 0,321 0,271 0,897
Dentro de 
grupos 
850,504 718 1,185   
Total 851,787 722    
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44. La temperatura 
interior del aula afecta 
en el comportamiento, 
las relaciones sociales y 
el confort personal 
 
Entre grupos 4,834 4 1,208 1,071 0,370 
Dentro de 
grupos 
809,982 718 1,128   




renovación del aire en 
el aula generan malestar 
e inconvenientes de 
salud en el alumnado 
 
Entre grupos 5,753 4 1,438 1,245 0,290 
Dentro de 
grupos 
829,362 718 1,155   
Total 835,115 722    
46. El ruido en el aula 
dificulta la 




Entre grupos 0,234 4 0,059 0,045 0,996 
Dentro de 
grupos 
924,930 718 1,288   
Total 925,165 722    
47. Tu proceso de 
aprendizaje depende de 
tu interacción e 
integración social 
 
Entre grupos 4,909 4 1,227 0,917 0,453 
Dentro de 
grupos 
960,513 718 1,338   
Total 965,422 722    
48. ¿Cuál es el nivel de 
estudios de tus padres? 
Entre grupos 4,265 4 1,066 0,811 0,518 
Dentro de 
grupos 
928,419 706 1,315   
Total 932,684 710    
49. ¿Cuáles son los 
ingresos mensuales 
(€/brutos) aproximados 
en tu familia? 
 
Entre grupos 4,554 4 1,138 1,203 0,308 
Dentro de 
grupos 
677,504 716 0,946   
Total 682,058 720    




Entre grupos 11,114 4 2,778 5,296 0,000 
Dentro de 
grupos 
376,673 718 0,525   
Total 387,787 722    
51. ¿Cuál es tu nota 
media (promedio) 
obtenida en el curso 
académico anterior? 
Entre grupos 13,428 4 3,357 9,207 0,000 
Dentro de 
grupos 
261,776 718 0,365   
Total 275,203 722    
52. ¿Cuál es la relación 
existente entre el interés 
demostrado en una 
asignatura y su 
dificultad? 
Entre grupos 6,669 4 1,667 2,598 0,035 
Dentro de 
grupos 
460,778 718 0,642   
Total 467,447 722    
53. ¿Cuál es el grado de 
influencia del estrés 
académico en períodos 
de exámenes? 
Entre grupos 2,322 4 0,580 1,737 0,140 
Dentro de 
grupos 
239,309 716 0,334   
Total 241,631 720    
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54. Las actitudes 
personales influyen en 
tu motivación durante 
el proceso de 
aprendizaje 
 
Entre grupos 1,897 4 0,474 0,521 0,721
Dentro de 
grupos 
654,003 718 0,911   
Total 655,900 722    
55. Un adecuado diseño 
y organización del aula 
refuerzan las actitudes 
positivas y la 
predisposición frente al 
aprendizaje 
Entre grupos 5,039 4 1,260 1,170 0,323
Dentro de 
grupos 
768,961 714 1,077   
Total 774,000 718    
56. ¿Cuál de las 
siguientes habilidades 
expresivas dominas? 
Entre grupos 15,175 4 3,794 3,140 0,014
Dentro de 
grupos 
860,147 712 1,208   
Total 875,322 716    
57.La influencia de las 
RR SS en mi 
desempeño académico 
es: 
Entre grupos 2,932 4 0,733 0,879 0,476
Dentro de 
grupos 
599,134 718 0,834   
Total 602,066 722    
58. ¿Cuántas horas al 
día dedicas a estudiar? 
(excluyendo las horas 
de clases presenciales) 
Entre grupos 1,148 4 0,287 0,681 0,606
Dentro de 
grupos 
302,860 718 0,422   
Total 304,008 722    
59. La influencia de la 
organización y 
programación de tareas 
en mi motivación es: 
Entre grupos 1,956 4 0,489 1,427 0,223
Dentro de 
grupos 
246,047 718 0,343   
Total 248,003 722    
60. La excelencia 
académica requiere de 
la interacción entre el 




Entre grupos 2,400 4 0,600 0,546 0,702
Dentro de 
grupos 
789,304 718 1,099   
Total 791,704 722    
61. La disposición del 
mobiliario en el aula 
favorece la aplicación 




Entre grupos 4,149 4 1,037 0,853 0,492
Dentro de 
grupos 
870,353 716 1,216   
Total 874,502 720    
62. Las TIC integradas 




Entre grupos 4,570 4 1,143 0,958 0,430
Dentro de 
grupos 
855,160 717 1,193   






ANEXO VI. CUESTIONARIO B. MATRIZ DE COMPONENTES ROTADOS 
Método de rotación: Normalización Varimax con Kaiser 




Matriz de componentes rotados 
 
Componentes 
1 2 3 4 
7. La adecuada iluminación natural y artificial en 
el aula influye en el bienestar físico y emocional 
del estudiante favoreciendo la concentración y 
práctica académica. 
0,794 
   
6. Las TIC integradas en el aula influyen en la 
satisfacción e implicación del estudiante. 
0,675 
   
19. Las actitudes personales se ven influenciadas 
por la motivación propiciando conductas positivas 
frente al aprendizaje. 
0,641 
   
4. La disposición del mobiliario en el aula influye 




15. Tu proceso de aprendizaje se ve influenciado 
por la interacción e integración social con tus pares 
y el profesorado. 
0,555 0,494 
  
16. El lenguaje no verbal (expresión gestual, visual 
y táctil) y la expresión emocional son tenidos en 
cuenta durante el proceso de aprendizaje 
favoreciendo a acrecentar las relaciones sociales 




11. Las visuales hacia el exterior   influyen en mi 
motivación y estimulación durante el proceso 
creativo además de reforzar positivamente mi 




14. La posibilidad de contar con paneles móviles 
para subdividir la clase y otorgarle flexibilidad y 
adaptabilidad permitiría mejorar la percepción de 
bienestar del estudiante en cuanto al control sobre 





13. La apropiación del espacio personal en el aula 
resulta compleja por las proporciones y 








5. Las proporciones geométricas del aula y la 
distancia a los principales puntos focales (pizarra) 





18. El binomio diseño del aula-metodologías 
activas favorecen el aprendizaje autónomo y la 




12. Las relaciones sociales entre profesor-
estudiante y estudiante-estudiante se verían 
favorecidas al modificar la disposición del 
mobiliario y diseño espacial del aula. 
 
0,427 0,517 0,381 
 
20. La presencia de colores, materiales y una 
estética alegre, viva y agradable en la clase 
influyen a la hora de estimular mi creatividad e 





9. Inadecuadas condiciones de ventilación y 
renovación del aire en el aula generan malestar e 




10. El ruido (externo e interno) en el aula dificulta 
alcanzar niveles de concentración y motivación.   
0,781 0,418 
17. La monotonía, ausencia de estímulos visuales y 
de un entorno inspirador me generan aburrimiento, 




8. La temperatura interior del aula afecta en el 






2. Las posibilidades de adaptación y movimiento 
del mobiliario favorecen el trabajo cooperativo, el 




3. La comodidad del mobiliario beneficia el 
bienestar físico y predisposición a permanecer en 




1. Un adecuado diseño y organización del aula 
favorecen el desarrollo de acciones de enseñanza-
aprendizaje y la aplicación de metodologías 
activas. 
0,525 
  
0,527 
 
 

